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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
 
Η παρούσα εργασία διερευνά τις επιμορφωτικές ανάγκες των δασκάλων του Ν. 
Θεσσαλονίκης, όπως τις εκτιμούν οι ίδιοι/ες, και εξετάζει αν οι παράγοντες φύλο, εκ-
παιδευτικό επίπεδο, ηλικία, προϋπηρεσία, θέση εργασίας, περιοχή εργασίας, τύπος σχο-
λείου και ιδιαίτερα χαρακτηριστικά (του σχολείου) έχουν στατιστικά σημαντική επίδρα-
ση σε αυτές. 
Η έρευνα διενεργήθηκε κατά το τελευταίο τρίμηνο του διδακτικού έτους 2006-
2007, δηλαδή κατά το διάστημα Μαρτίου-Ιουνίου 2007. Το τελικό δείγμα της έρευνας 
αποτελούν 380 δάσκαλοι και δασκάλες που κατά τη διεξαγωγή της έρευνας εργάζονταν 
σε δημόσια σχολεία που ανήκουν και στα 12 Γραφεία Π.Ε. του Ν. Θεσσαλονίκης. Ως 
εργαλείο συλλογής δεδομένων χρησιμοποιήθηκε ερωτηματολόγιο, το οποίο κατα-
σκευάστηκε από την ερευνήτρια με βάση τη σχετική βιβλιογραφία. 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας διαπιστώθηκε ότι οι συμμετέχοντες 
δάσκαλοι/ες εκφράζουν μεγάλη ανάγκη επιμόρφωσης στο σύνολο σχεδόν των θεμάτων 
που τους δόθηκαν. Δημοφιλέστερες θεματικές αναδείχθηκαν: Η Διάγνωση και Αντιμε-
τώπιση μαθησιακών δυσκολιών, οι Σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις, η Παιδαγωγική 
Ψυχολογία, η Αναγνώριση και Αντιμετώπιση προικισμένων μαθητών, η Ενισχυτική 
Διδασκαλία. 
Από τις συσχετίσεις παραγόντων που έγιναν, προκύπτει ότι το φύλο, το εκπαι-
δευτικό επίπεδο, η θέση εργασίας και η περιοχή εργασίας επηρεάζουν τις επιμορφωτικές 
ανάγκες των δασκάλων σε συγκεκριμένες κατηγορίες του ερωτηματολογίου.  
 
Λέξεις-κλειδιά: επιμόρφωση δασκάλων, προσωπική ανάπτυξη, επαγγελματική 
ανάπτυξη, επιμορφωτικές ανάγκες, ανάλυση αναγκών 
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ABSTRACT 
 
This paper aims to investigate the training needs of primary teachers of the Pre-
fecture of Thessaloniki, as defined by the teachers themselves. It also examines whether 
factors such as sex, educational level, age, former service, status, location, type and 
particular characteristics of school have a statistically significant effect thereon.  
The survey was carried out from March to June 2007 and it involved a total of 
380 teachers, who were working in public schools, which belong to all 12 offices of 
Primary Education of the Prefecture of Thessaloniki. As an instrument of collecting data 
was used a questionnaire, which was constructed by the researcher on the basis of litera-
ture review. 
From the survey was found out that the participants express a great training need 
in the total of areas of questionnaire.  More popular thematic were:  Diagnosis and Con-
frontation of learning difficulties, Modern instructive approaches, Educational Psychol-
ogy, Recognition and Management of gifted children and Reinforcing Teaching.  
In addition the findings pointed out that the factors significantly affecting train-
ing needs in specific areas were sex, educational level, status, and location of the 
school.  
 
Key words: in-service training of primary teachers, personal development, pro-
fessional development, training needs, training needs analysis  
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Εισαγωγή 
 
Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών βρίσκεται επί σειρά ετών στο προσκήνιο της 
διεθνούς επικαιρότητας φιλοδοξώντας να αποτελεί τη συχνότερη απάντηση σε μια σει-
ρά ερωτημάτων που αφορούν είτε στην αποτελεσματικότητα του σχολείου, κατά συνέ-
πεια και των εκπαιδευτικών, είτε στην επαγγελματοποίηση και την προσωπική ανάπτυ-
ξη των εκπαιδευτικών είτε στην άσκηση κριτικής συγκεκριμένων επιλογών των εκά-
στοτε κυβερνήσεων. Σήμερα προβάλλει κυρίαρχο το αίτημα για εκπαίδευση υψηλής 
ποιότητας για όλους και όλες, για την επίτευξη της οποίας καταλυτικό ρόλο παίζουν οι 
εκπαιδευτικοί (Παπαναούμ, 2003). Στην εποχή της παγκοσμιοποίησης το σχολείο κα-
λείται να ανταποκριθεί σε μια σωρεία προκλήσεων, ενώ οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί κα-
λούνται να παρέχουν ως παράδειγμα τη δική τους δέσμευση και τον ενθουσιασμό τους 
για τη δια βίου μάθηση (Day, 2003: 23). Παράλληλα είναι κοινός τόπος ότι η εξέλιξη 
της τεχνολογίας ωθεί την εξέλιξη των επιστημών, κατά συνέπεια απαιτείται διαρκής 
ανανέωση των γνώσεων.  
Το συγκεκριμένο χώρο της επιμόρφωσης των δασκάλων φιλοδοξεί να υπηρετή-
σει η παρούσα εργασία, η οποία έχει ως σκοπό: 
? Να εντοπίσει τις επιμορφωτικές ανάγκες των δασκάλων του Ν. Θεσσα-
λονίκης, έτσι όπως τις αποτιμούν οι ίδιοι/ες 
? Να ανιχνεύσει την επίδραση κάποιων παραγόντων στη διαμόρφωση αυ-
τών των αναγκών. 
Η εργασία χωρίζεται σε δύο μέρη: 
Το πρώτο μέρος περιλαμβάνει τη θεωρητική προσέγγιση, που αποτέλεσε και το 
πλαίσιο για τη διεξαγωγή της έρευνας, και χωρίζεται σε τέσσερα κεφάλαια: Στο 1ο κε-
φάλαιο προσδιορίζεται ο σκοπός, η σημασία και το περιεχόμενο της εργασίας. Επιχει-
ρείται επίσης η εννοιολογική αποσαφήνιση των όρων, που θα μας απασχολήσουν. Στο 
2ο κεφάλαιο εξετάζεται ο ρόλος του δασκάλου στη σύγχρονη εποχή και η αναγκαιότη-
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τα της διαρκούς επιμόρφωσής του, η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών γενικά στην Ευ-
ρώπη και ειδικότερα των Ελλήνων δασκάλων. Γίνεται ιστορική αναδρομή στο θεσμό 
και αναφέρονται οι σύγχρονες μέθοδοι επιμόρφωσης. Το 3ο κεφάλαιο εξετάζει το Σχε-
διασμό επιμορφωτικών προγραμμάτων εκπαιδευτικών και εστιάζει στην Ανάλυση ανα-
γκών ως βασικού σταδίου σχεδιασμού και διεξαγωγής οποιουδήποτε εκπαιδευτικού 
προγράμματος ενηλίκων. Πραγματεύονται οι στόχοι, οι φάσεις και οι μέθοδοι συλλογής 
και ανάλυσης δεδομένων, ενώ παρουσιάζονται τρία μοντέλα ανάλυσης αναγκών που 
εφαρμόζονται σε εκπαιδευτικούς διεθνώς. Τέλος, στο τελευταίο (4ο) κεφάλαιο του α΄ 
μέρους επιχειρείται κριτική παρουσίαση των συναφών με το θέμα μας ερευνών. 
Το δεύτερο μέρος της εργασίας περιλαμβάνει την εμπειρική προσέγγιση και χω-
ρίζεται σε πέντε κεφάλαια, που ακολουθούν ενιαία αρίθμηση: Έτσι, στο 5ο κεφάλαιο 
προσδιορίζονται ο σκοπός και η μεθοδολογία της έρευνας. Αναλυτικότερα, αναφέρο-
νται ο σκοπός και οι στόχοι της έρευνας, προσδιορίζεται ο πληθυσμός και το δείγμα, τα 
μέσα, καθώς και η διαδικασία συλλογής των δεδομένων. Στο 6ο κεφάλαιο γίνεται λε-
πτομερής παρουσίαση των αποτελεσμάτων (παρουσιάζεται η φυσιογνωμία των συμμε-
τεχόντων και αναλύονται τα αποτελέσματα της έρευνας πρώτα περιγραφικά (κεφ. 6.2), 
ενώ στη συνέχεια γίνεται διερεύνηση των συσχετίσεων (κεφ. 6.3). Στο 7ο κεφάλαιο πα-
ρουσιάζονται τα συμπεράσματα, στα οποία καταλήγει η έρευνα, και επιχειρείται η κρι-
τική αποτίμησή τους. Στο 8ο κεφάλαιο καταγράφονται οι περιορισμοί της έρευνας, ενώ 
στο 9ο διατυπώνονται οι προτάσεις της ερευνήτριας, που απορρέουν από τα συμπερά-
σματα.  
Τέλος, στο παράρτημα που ακολουθεί μετά την παράθεση της Βιβλιογραφίας, 
περιλαμβάνονται το ερευνητικό εργαλείο (ερωτηματολόγιο) και η συνοδευτική επιστο-
λή,  οι πίνακες των αποτελεσμάτων και τα σχολεία των συμμετεχόντων.   
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1. Σκοπός, σημασία και περιεχόμενο της μελέτης 
1.1. Σκοπός και σημασία της μελέτης 
Στη συζήτηση σχετικά με την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών γενικά και των 
δασκάλων ειδικότερα τείνει διεθνώς να επικρατεί το μοντέλο κεντρικού σχεδιασμού 
των επιμορφωτικών προγραμμάτων (Alexandrou et al., 2005), παραβλέποντας συχνά το 
γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί είναι ενήλικοι, συνεπώς είναι σε μεγάλο βαθμό αυτοκαθο-
ριζόμενοι. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα να αποκτά ζωτική σημασία η ανάμειξή τους σε 
αποφάσεις που σχετίζονται με την κατεύθυνση και τις διαδικασίες της προσωπικής τους 
μάθησης (Day, 2003˙Clark, 1995). 
Στην Ελλάδα η ανάλογη συζήτηση είναι έντονη τα τελευταία χρόνια, ειδικότερα 
με την εφαρμογή των ευρωπαϊκών προγραμμάτων (ΕΠΕΑΕΚ). Ωστόσο, η εικοσαετής 
εμπειρία της ερευνήτριας στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση αποδεικνύει ότι τα επιμορφω-
τικά προγράμματα σχεδιάζονται κεντρικά για τους δασκάλους και τις δασκάλες όλης 
της χώρας, συχνά χωρίς συνέπεια και συνέχεια. Η ανάλυση επιμορφωτικών αναγκών ως 
πρωταρχικό στάδιο σχεδιασμού και υλοποίησης επιμορφωτικών προγραμμάτων παρα-
βλέπεται. Ανάλογο κενό εντοπίστηκε και στις βιβλιογραφικές αναφορές, όπου η ανά-
λυση αναγκών σπάνια εξετάζεται σε βάθος.  
Η παρούσα εργασία έχει ως βασικό σκοπό να καταγράψει και να αναλύσει τις 
επιμορφωτικές ανάγκες των δασκάλων του Νομού Θεσσαλονίκης. Ειδικότεροι στόχοι 
της εργασίας είναι: 
? Να εντοπίσει τις επιμορφωτικές ανάγκες των δασκάλων του Ν. Θεσσαλονί-
κης, έτσι όπως τις αποτιμούν οι ίδιοι/ες 
? Να ανιχνεύσει την επίδραση κάποιων παραγόντων στη διαμόρφωση αυτών 
των αναγκών. 
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Συνεπώς θεωρούμε ότι η παρούσα εργασία έχει επιστημονικό ενδιαφέρον και 
μπορεί να συμβάλει: 
? Στην παροχή πληροφοριών προς κάθε ενδιαφερόμενο (κατά κύριο λόγο τους 
Σχολικούς Συμβούλους και το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο) για τις επιμορφωτικές 
ανάγκες των δασκάλων του Ν. Θεσσαλονίκης 
? Στην παροχή βοήθειας στο σχεδιασμό και την υλοποίηση επιμορφωτικών 
προγραμμάτων με αφετηρία τις διαπιστωμένες ανάγκες των δασκάλων του Νομού 
? Στην εξαγωγή συμπερασμάτων ως προς τους παράγοντες που επηρεάζουν τη 
διαμόρφωση επιμορφωτικών αναγκών 
? Στην αναγκαιότητα και τη σημασία της ανάλυσης επιμορφωτικών αναγκών 
πριν το σχεδιασμό προγραμμάτων. 
 
1.2. Εννοιολογική αποσαφήνιση βασικών όρων 
1.2.1. Εκπαίδευση-Κατάρτιση-Επιμόρφωση 
Σημαντικό πρόβλημα, που αναδύεται ευθύς εξαρχής στην παρούσα μελέτη είναι 
η εννοιολογική αποσαφήνιση των όρων «εκπαίδευση» (education), «κατάρτιση» (train-
ing) και «επιμόρφωση» (in-service education), όροι που πολλές φορές αλληλοσυμπλη-
ρώνονται ή χρησιμοποιούνται εναλλακτικά   στο χώρο της εκπαίδευσης ενηλίκων και 
ενδέχεται να προκαλέσουν σύγχυση στην ανάγνωση της παρούσας μελέτης. 
Ο πρώτος όρος «εκπαίδευση» (education) συναντάται συνήθως με τους προσδι-
ορισμούς βασική, αρχική ή προϋπηρεσιακή εκπαίδευση εκπαιδευτικών και αναφέρεται 
στις πανεπιστημιακές σπουδές, που παρέχουν το δικαίωμα διορισμού σε σχολεία. Στη 
διεθνή βιβλιογραφία ο όρος «εκπαίδευση» συμπεριλαμβάνει την επιστημονική ειδίκευ-
ση, την ψυχοπαιδαγωγική κατάρτιση και την πρακτική άσκηση των υποψήφιων εκπαι-
δευτικών (Ξωχέλλης, 1991).  
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Ο όρος «κατάρτιση» (training) γίνεται σχεδόν ομόφωνα αποδεκτός από την επι-
στημονική κοινότητα ως μέρος της επαγγελματικής εκπαίδευσης (Αμίτσης, 2000). Τα 
προγράμματα κατάρτισης παρέχουν εξειδικευμένες επαγγελματικές γνώσεις και δεξιό-
τητες με στόχο την ολοκλήρωση της επαγγελματικής επάρκειας. Σύμφωνα μάλιστα με 
το γλωσσάρι της Ευρωπαϊκής Ένωσης1 η κατάρτιση συνδέεται στενά με την απασχο-
λησιμότητα.  Πρόκειται για προγράμματα συνήθως σύντομης διάρκειας στενά συνδε-
δεμένα με τις απαιτήσεις της αγοράς εργασίας (Δαφέρμος, 2004). Εξαιτίας της περιορι-
σμένης εννοιολογικής του διάστασης αποφεύγεται η χρήση του όρου αυτού στην πα-
ρούσα εργασία. 
Τέλος, ο ορισμός της έννοιας «επιμόρφωση» δε φαίνεται εύκολη υπόθεση ούτε 
στη διεθνή (Valkanos, 1988) ούτε στην ελληνική βιβλιογραφία (Χατζηπαναγιώτου, 
2001). Σε τέσσερα λεξικά της Νεοελληνικής Γλώσσας (Παγουλάτου, Τεγόπουλου-
Φυτράκη, Πάπυρος-Λαρούς-Μπριτάνικα και του Ιδρύματος «Μαν. Τριανταφυλλίδης») 
η επιμόρφωση ορίζεται ως επιπλέον μόρφωση2, προϋποθέτει συνεπώς την αρχική εκ-
παίδευση και με αφετηρία αυτήν σχεδιάζεται και υλοποιείται. Στην αγγλοσαξωνική βι-
βλιογραφία χρησιμοποιούνται εναλλακτικά και οι όροι ενδοϋπηρεσιακή εκπαίδευση, 
συνεχιζόμενη εκπαίδευση, προσωπική ανάπτυξη, επαγγελματική ανάπτυξη και ανάπτυ-
ξη ανθρώπινου δυναμικού3( Valkanos, 1988: 2). 
Αντιδιαστέλλεται με την αυτομόρφωση ως προς το ότι η επιμόρφωση περικλείει 
ένα σύνολο οργανωμένων διαδικασιών, συνήθως θεσμοθετημένων, και έχει συγκεκρι-
μένη χρονική διάρκεια. Αντίθετα, η αυτομόρφωση είναι πιθανόν να μη χαρακτηρίζεται 
από συστηματικότητα και έγκειται στην προσωπική διάθεση και την ατομική ευαισθη-
                                                 
1 Διαθέσιμο στην ιστοσελίδα: http://europa.eu/scadplus/glossary/training_el.htm  
2 Καραγιάννης κ.ά.(2005) Η συμβολή της επιμόρφωσης στην αποσαφήνιση και τον επαναπροσδιορισμό 
του «ρόλου» του εκπαιδευτικού. 
3 Οι αντίστοιχοι όροι είναι: in-service education, continuing education, professional growth, professional 
development, staff development.  
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τοποίηση των εκπαιδευτικών.4 Σε γενικές γραμμές η επιμόρφωση περικλείει «εκείνες 
τις οργανωμένες διαδικασίες, θεσμοθετημένες ή μη, που στοχεύουν στη συμπλήρωση 
και ανανέωση της αρχικής εκπαίδευσης και κατάρτισης του εκπαιδευτικού πρωτοβάθ-
μιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, ώστε να είναι σε θέση κατά τη διάρκεια της θη-
τείας του αφενός να βελτιώνει τις σχετικές με το διδακτικό έργο γνώσεις, δεξιότητες 
και στάσεις και αφετέρου να εξελίσσεται ο ίδιος ως άτομο» (Χατζηπαναγιώτου, 
2001:27).  
Η επιμόρφωση, λοιπόν, συνδέεται στενά με την αρχική εκπαίδευση, την οποία 
άλλοτε συμπληρώνει και εμπλουτίζει (έχει  δηλαδή αντισταθμιστικό χαρακτήρα), άλλο-
τε ανανεώνει και βελτιώνει, με στόχο τη διαρκή στήριξη της επαγγελματικής και προ-
σωπικής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού5. 
1.2.2. Επαγγελματική ανάπτυξη (professional development) των εκπαιδευτικών 
Οι σύγχρονες εξελίξεις στο πεδίο της «Εκπαίδευσης εκπαιδευτικών», συνδέουν 
πλέον την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών με την επαγγελματική τους ανάπτυξη, η ο-
ποία με τη σειρά της συνδέεται με την προσωπική τους ανάπτυξη (Andersen, 1978 στο 
Valkanos, 1988 και Παπαναούμ, 2005)6. Συνεπώς, γίνεται λόγος για μια διαδικασία κα-
τά πολύ ευρύτερη από πανεπιστημιακές σπουδές ή συμμετοχή σε επιμορφωτικά προ-
γράμματα. 
Το συνεχές αυτό της επαγγελματικής ανάπτυξης αναφέρεται άμεσα στον επαγ-
γελματισμό (professionalism) και τη διαμόρφωση του επαγγελματικού εαυτού7. Έτσι, 
                                                 
4 Στα πλαίσια της συνεχιζόμενης εκπαίδευσης συναντάται και η «αυτοεπιμόρφωση» με την έννοια της 
ατομικής αλλά συστηματικά οργανωμένης μεθόδευσης της επιμόρφωσης (π.χ. συμμετοχή σε ομάδες ερ-
γασίας, κινήσεις πρωτοβουλίας) (Χατζηπαναγιώτου, 2001:22) 
5 Σύμφωνα με τον Ξωχέλλη (2000) η έμφαση σήμερα πρέπει να δίνεται στην τρίτη άποψη και η επιμόρ-
φωση να συνδέεται με την προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού σε όλη τη διάρ-
κεια της σταδιοδρομίας του.  
6 Πρόκειται για μια ολιστική προσέγγιση τόσο του εκπαιδευτικού όσο και του έργου του. 
7 Σχηματικά, ο εκπαιδευτικός κατά την επαγγελματική του σταδιοδρομία διέρχεται από τα ακόλουθα 
στάδια: α) Στάδιο προσαρμογής, από την έναρξη του εργασιακού του βίου ως τον 3ο χρόνο, β) ένταξης 
(4ο-6ο χρόνο), γ) πειραματισμού (7ο-11ο χρόνο), δ) επαγγελματικής κρίσης (12ο-19ο χρόνο), ε) επαγ-
γελματικής ωριμότητας (20ό-30ό χρόνο) και στ) ψυχολογικής αποστασιοποίησης (31ο-35ο χρόνο). Οι  
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προκύπτει αυτονόητα η διαφοροποιημένη επιμόρφωση για διαφοροποιημένες ανάγκες. 
Οι εκπαιδευτικοί, ακόμη και της ίδιας σχολικής μονάδας, εμφανίζονται ως ιδιαίτερα 
ανομοιογενής ομάδα (Κωστίκα, 2004) εξαιτίας και της διαφορετικής διδακτικής προϋ-
πηρεσίας ή των διαφορετικών αρμοδιοτήτων που αναλαμβάνουν.  
Απάντηση στη διαφοροποίηση αυτή προσπαθούν να δώσουν τρία διαφορετικά 
μοντέλα επαγγελματικής ανάπτυξης, που απορρέουν από αντίστοιχα μοντέλα παιδαγω-
γικής θεωρίας (Ματσαγγούρας, 2005˙Χρυσαφίδης, 2005). Αναλυτικότερα μπορούμε να 
διακρίνουμε :  
α) Το τεχνοκρατικό μοντέλο: στηρίζεται στη Θετικιστική Παιδαγωγική, που με 
τη σειρά της στηρίζεται στο κίνημα του συμπεριφορισμού και εστιάζει στη διδακτική 
πράξη. Στοχεύει στον εξοπλισμό των εκπαιδευτικών με μια πληθώρα δεξιοτήτων και 
τεχνικών, ανάμεσα στις οποίες μπορούν να επιλέξουν για να καταστούν αποτελεσματι-
κότεροι στο διδακτικό τους έργο.  
Το συγκεκριμένο μοντέλο έχει κατηγορηθεί ότι είναι εστιασμένο στις ανάγκες 
της αγοράς, αδιαφορεί για τον ανθρώπινο παράγοντα παραβλέποντας τη συνθετότητα 
των σχολικών τάξεων, ενώ παράλληλα εξασφαλίζει τον απόλυτο έλεγχο του κλάδου 
των εκπαιδευτικών, μέσα από τη δυνατότητα εξωτερικής αξιολόγησης που παρέχει. Εί-
ναι, ωστόσο, αρκετά χρήσιμο για νεοδιόριστους ή άπειρους εκπαιδευτικούς, γιατί προ-
σφέρει ένα ασφαλές πλαίσιο και σαφείς μεθοδολογικές οδηγίες. 
β) Το ερμηνευτικό μοντέλο: στηρίζεται στην Ερμηνευτική Παιδαγωγική και το-
ποθετεί στο επίκεντρο τον εκπαιδευτικό ως άνθρωπο/υποκείμενο. Αναγνωρίζει την αξία 
της πρακτικής γνώσης, που μπορούν να παράγουν οι εκπαιδευτικοί μέσα από την καθη-
μερινότητά τους, παράλληλα με την επιστημονική (αντικειμενική) γνώση. Τονίζει, ω-
στόσο, την ανάγκη νοηματοδότησης της επιστημονικής γνώσης από τις προσωπικές α-
                                                                                                                                               
επιμορφωτικές του ανάγκες καθορίζονται και από το στάδιο που διέρχεται (Day & Sachs, 2008˙Uzerli & 
Kerger, 2007: 2˙Ματσαγγούρας, 2005). 
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ντιλήψεις και εμπειρίες των εκπαιδευτικών. Αυτή η νοηματοδότηση μπορεί να κατευ-
θύνει τις διδακτικές παρεμβάσεις, συνεπώς η αξιολόγηση είναι κυρίως εσωτερική. 
Το ερμηνευτικό μοντέλο αναβαθμίζει το κύρος των εκπαιδευτικών και την ίδια 
την εκπαιδευτική πράξη. Έχει κατηγορηθεί όμως –κυρίως από τους Θετικιστές- ότι ε-
μπεριέχει τον κίνδυνο ανακύκλωσης του υποκειμενισμού. 
γ) Στοχαστικο-κριτικό μοντέλο: απορρέει από την Κριτική Παιδαγωγική, που το-
νίζει τις κοινωνικές δεσμεύσεις και θέτει ως στόχο τη χειραφέτηση του ατόμου. Η γνώ-
ση δεν μπορεί να είναι ούτε ουδέτερη ούτε υποκειμενική, αλλά η συμμετοχή στην ανά-
πτυξή της θεωρείται κοινωνική και πολιτική ενέργεια. Ο εκπαιδευτικός σε ένα τέτοιο 
πλαίσιο θεωρητικοποιεί και αναπλαισιώνει τις εμπειρίες του, εξετάζει συστηματικά κά-
θε παραδοχή εκπαιδευτικής επιλογής και επιχειρεί να αποκαλύψει τις εξουσιαστικές 
σχέσεις που διαπερνούν και αναιρούν τις παιδαγωγικές παρεμβάσεις (Ματσαγγούρας, 
2005:78). 
Το στοχαστικο-κριτικό μοντέλο αναδεικνύει την ηθική και πολιτική βάση της 
εκπαίδευσης, καθώς και τα πλαίσια της επιστημονικής γνώσης. Εξαιρετικά σημαντική 
είναι η υπογράμμιση της στοχαστικότητας του εκπαιδευτικού επαγγέλματος, καθώς και 
η ανάδειξη της συλλογικής δράσης.  
Τα τρία μοντέλα επαγγελματικής ανάπτυξης υπαγορεύουν αντίστοιχους τύπους 
επιμορφωτικών προγραμμάτων8 και καθορίζουν τόσο το περιεχόμενό τους, όσο και την 
ακολουθούμενη μεθοδολογία.  
1.2.3. Προσωπική ανάπτυξη (personal development) των εκπαιδευτικών 
Ο όρος «προσωπική ανάπτυξη» είναι κατά πολύ ευρύτερος του όρου «επαγγελ-
ματική ανάπτυξη» και δηλώνει την εξατομικευμένη πορεία κάθε εκπαιδευτικού σε ένα 
                                                 
8 Οι αντίστοιχοι τύποι επιμορφωτικών προγραμμάτων εξετάζονται στην παρούσα εργασία  σε παρακάτω 
(2.2) κεφάλαιο με τίτλο: Τυπολογίες οργάνωσης της επιμόρφωσης 
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συνεχές σε όλη τη διάρκεια του βίου του και σε όλους τους τομείς της δραστηριότητάς 
του και όχι μόνο την επαγγελματική του εξέλιξη. 
Στη βιβλιογραφία γίνεται λόγος για το αίσθημα απομόνωσης των εκπαιδευτι-
κών, καθώς και για επαγγελματική εξουθένωση. Επισημαίνεται ο κίνδυνος να δοθεί έμ-
φαση στην επαγγελματική ανάπτυξη, καθώς η κοινωνία ενδιαφέρεται για το εκπαιδευ-
τικό έργο, εις βάρος της προσωπικής ανάπτυξης (Eraut 1988:737). 
Εντούτοις, άλλοι επιστήμονες θεωρούν την προσωπική ανάπτυξη προϋπόθεση 
για την επαγγελματική, καθώς «για την επιτέλεση του επαγγελματικού έργου επιστρα-
τεύονται όλες οι εμφανείς και αφανείς όψεις της προσωπικότητας και των γνώσεων του  
ατόμου» (Παπαναούμ, 2003:59). Η ανάπτυξη ούτως ή άλλως είναι εξέλιξη, άρα αλλα-
γή, που απαιτεί την ενεργό εμπλοκή του ατόμου. Συνεπώς, όταν γίνεται λόγος για ανά-
πτυξη εκπαιδευτικών θεωρούμε πως δεν μπορεί να λειτουργήσει έξω από αυτούς.  Το 
καλύτερο πλαίσιο για το σχεδιασμό της βρίσκεται στα δύο τελευταία μοντέλα, που πα-
ρουσιάστηκαν στο προηγούμενο κεφάλαιο (ερμηνευτικό και στοχαστικο-κριτικό μο-
ντέλο) (Carr & Kemmis, 1997˙Day, 2003˙Hargreaves & Fullan, 2008). 
1.2.4. Ο όρος «ανάγκη» 
Ο όρος «ανάγκη» χρησιμοποιείται συχνά στην καθημερινή ζωή χωρίς κανείς ο-
μιλητής και καμιά ομιλήτρια να σκεφτεί να την ορίσει. Το περιεχόμενό της, λοιπόν, θε-
ωρείται δεδομένο σε μια ανθρώπινη κοινωνία. Ωστόσο, ελλοχεύει πάντα ο κίνδυνος να 
αντικατασταθεί με άλλες, παραπλήσιες έννοιες, όπως είναι: α) η αναγκαιότητα, που πα-
ραπέμπει σε μη διαπραγματεύσιμες καταστάσεις, β) η επιθυμία, που παραπέμπει σε ά-
κρατο υποκειμενισμό και γ) η ζήτηση, που αποτελεί αγοραίο όρο (νόμος της προσφοράς 
και της ζήτησης). 
Ο όρος «ανάγκη» επιδέχεται διαφορετικούς ορισμούς, γιατί ορίζεται πάντα στο 
πλαίσιο μιας από τις παρακάτω θεωρητικές προσεγγίσεις (Βεργίδης & Καραλής, 1999): 
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α) Ψυχολογική προσέγγιση: Κυρίαρχη στο χώρο της ψυχολογίας και ιδιαίτερα δημοφι-
λής είναι η ταξινόμηση των αναγκών από τον A.  Maslow (1987). Σύμφωνα με το 
Maslow οι ατομικές ανάγκες ορίζονται ανάλογα με την απαιτητικότητά τους για ικανο-
ποίηση. Έτσι, κάνει λόγο για «θεμελιώδεις» και «δευτερεύουσες» ανάγκες. Στις πρώτες 
ανήκουν οι βιολογικές και οι ανάγκες για ασφάλεια, που βρίσκονται στη βάση της πυ-
ραμίδας, οι ανάγκες για αγάπη και αποδοχή (αίσθηση του «ανήκειν»). Η πυραμίδα ολο-
κληρώνεται σε υψηλότερα επίπεδα με τις «δευτερεύουσες» ανάγκες, που περιλαμβά-
νουν τις γνωστικές και αισθητικές ανάγκες, ενώ στην κορυφή βρίσκονται οι ανάγκες 
αυτοπραγμάτωσης του ατόμου. 
β) Ψυχο-κοινωνιολογική προσέγγιση: Στο πλαίσιο της προσέγγισης αυτής γίνεται λόγος 
για κοινωνικές ανάγκες, ανάγκες ενός σημαντικού αριθμού ατόμων ή ομάδων, που εκ-
φράζονται όταν συνειδητοποιείται μια έλλειψη σε σχέση με ένα πρότυπο γενικής ισχύ-
ος. Τα πρότυπα αυτά είναι κοινωνικο-ιστορικά δημιουργήματα, συνεπώς και οι ανάγκες 
δημιουργούνται σε συγκεκριμένες κοινωνικές και ιστορικές στιγμές. 
γ) Πολιτιστική προσέγγιση: Στα πλαίσια αυτής της προσέγγισης δίνεται έμφαση στη 
συμβολή των πολιτιστικών παραγόντων (παραδόσεις, ήθη, έθιμα, πεποιθήσεις και αξί-
ες) μιας συγκεκριμένης κοινωνικής ομάδας στη διαμόρφωση των αναγκών των μελών 
της. Η πολιτιστική προσέγγιση είναι ιδιαίτερα σημαντική στον προσδιορισμό των εκ-
παιδευτικών αναγκών ειδικών κοινωνικών ομάδων. 
δ) Οικονομική προσέγγιση: Οι ανάγκες προκύπτουν από την παραγωγή και το σύστημα 
διανομής προϊόντων. Εφαρμόζονται οι νόμοι της αγοράς, όπως ο «νόμος της προσφο-
ράς και της ζήτησης». Οι εκπαιδευτικές ανάγκες προκύπτουν τόσο από την εξειδίκευση 
των εργαζομένων, όσο και από τις γνώσεις, δεξιότητες και ικανότητες που απαιτούνται 
από το σύστημα διανομής, τη χρήση, τη συντήρηση και την επισκευή των παραγόμενων 
προϊόντων. Σύμφωνα με το Χασάπη (2000: 31) οι εκπαιδευτικές ανάγκες μπορεί να εί-
ναι γνώσεις, δεξιότητες ή στάσεις, που εκφράζουν τη διαφορά ανάμεσα στις αντίστοι-
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χες, που μολονότι είναι αναγκαίες για την εκτέλεση μιας εργασίας, δεν είναι διαθέσιμες 
από κάποια άτομα. 
ε) Δομολειτουργική προσέγγιση: Στα πλαίσια της προσέγγισης αυτής οι ανάγκες των α-
τόμων καθορίζονται από τις δομές στις οποίες ζουν και από τις λειτουργίες τις οποίες 
επιτελούν. Κάθε ανάγκη αποτελεί έκφραση ανισορροπίας, όταν υπάρχει αλλαγή είτε 
στο εσωτερικό ενός κοινωνικού υποσυστήματος είτε στον κοινωνικο-οικονομικό και 
πολιτισμικό περίγυρο του ατόμου. Στις περιπτώσεις αυτές η εκπαίδευση αποτελεί μια 
απάντηση που συμβάλλει στην προσαρμογή των ατόμων στη νέα κατάσταση9 (Βεργί-
δης & Καραλής, 1999:25). 
Διαπιστώνουμε, λοιπόν, ότι ο ορισμός της ανάγκης ποικίλλει ανάλογα με τη θε-
ωρητική προσέγγιση που ακολουθείται. Έτσι άλλοτε εστιάζεται στην έλλειψη, άλλοτε 
στην αλλαγή και άλλοτε στη συμμόρφωση. Σε όλες ωστόσο τις περιπτώσεις λειτουργεί 
ως ένα είδος κινήτρου και διαφοροποιεί την ανθρώπινη συμπεριφορά. 
  Εξειδικεύοντας τον όρο στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, μπορούμε να δι-
αφοροποιήσουμε τις ανάγκες των εκπαιδευτικών σε τρία επίπεδα: τις διδακτικές (πηγά-
ζουν από την καθημερινή διδακτική πράξη), τις επαγγελματικές (σχετίζονται με το ε-
παγγελματικό κύρος ή την εξέλιξή του) και τις προσωπικές ανάγκες (ικανοποιούν ατο-
μικά ενδιαφέροντα) (Χριστοφιλοπούλου, 2004: 20). Ο  Hewton (1989) κατηγοριοποιεί 
τις ανάγκες των εκπαιδευτικών σε: α) όσες σχετίζονται με τον πελάτη (εννοεί κυρίως το 
μαθητή), β) όσες σχετίζονται με το πρόγραμμα σπουδών, γ) όσες σχετίζονται με το δά-
σκαλο και δ) όσες σχετίζονται με την ανάπτυξη του σχολείου ως οργανισμού. 
 Στην παρούσα έρευνα η προσέγγιση για τον ορισμό της ανάγκης που υιοθετείται 
είναι η δομολειτουργική. Η έρευνα διενεργήθηκε προς το τέλος του πρώτου χρόνου ει-
σαγωγής νέων διδακτικών πακέτων (βιβλίων) στο μεγαλύτερο ποσοστό των μαθημάτων 
                                                 
9 Είναι πιθανό η απάντηση να βρίσκεται έξω από το χώρο της εκπαίδευσης, π.χ. στην ψυχολογική στήρι-
ξη των εργαζομένων. 
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του δημοτικού σχολείου (σχολικό έτος 2006-2007). Πρόκειται για εσωτερική αλλαγή 
στο κοινωνικό και εκπαιδευτικό υποσύστημα της σχολικής τάξης, που επέφερε σημα-
ντικές αλλαγές στο σύνολο των  λειτουργιών που επιτελούν οι δάσκαλοι και οι δασκά-
λες: διαφοροποίηση στην οργάνωση, το σχεδιασμό, τη μεθοδολογία αλλά και την αξιο-
λόγηση της διδασκαλίας.  
1.2.5. Η ανάλυση αναγκών 
Η «ανάλυση αναγκών» είναι  ένα στάδιο, και μάλιστα κρίσιμο, κατά το σχεδια-
σμό εκπαιδευτικών προγραμμάτων. Ως «ανάλυση αναγκών» μεταφράζουμε τον όρο 
«needs assessment». Στην ελληνική βιβλιογραφία ο όρος αυτός μεταφράζεται και ως 
«εκτίμηση» ή «διερεύνηση αναγκών». Στην παρούσα εργασία θα προτιμηθεί ο όρος 
«ανάλυση», γιατί τον θεωρούμε ευρύτερο των υπολοίπων. 
  Στα πλαίσια της ανάλυσης αναγκών ο όρος «ανάγκη» μπορεί να πάρει τρεις δι-
αφορετικές έννοιες (Suarez, 1994): α) Η ανάγκη ως ασυμφωνία (discrepancy) ανάμεσα 
στην πραγματική και την επιθυμητή κατάσταση, η οποία περιλαμβάνει ιδανικά, κανό-
νες, προτιμήσεις, προσδοκίες και αντιλήψεις γι’ αυτό που θα έπρεπε να είναι. Για να 
προχωρήσουμε στην ανάλυση αναγκών θα πρέπει να συλλέξουμε πληροφορίες τόσο για 
την πραγματική όσο και για την επιθυμητή κατάσταση και μέσα από τη σύγκρισή τους 
να οριστούν οι ανάγκες. Γίνεται εδώ ξεκάθαρο ότι οι αντιλήψεις και οι προσδοκίες της 
ομάδας αναφοράς πρέπει να λαμβάνονται υπόψη, εφόσον καθορίζουν την επιθυμητή 
κατάσταση. β) Η ανάγκη ως επιθυμία ή προτίμηση (want/preference) της  πλειονότητας  
ή της ομάδας αναφοράς. Ορίζεται ως «δημοκρατική άποψη» για τις ανάγκες και η διε-
ρεύνηση αναγκών που διενεργείται από αυτήν τη σκοπιά χρησιμοποιείται ως βάση για 
την εδραίωση εκπαιδευτικής πολιτικής  ή τον καθορισμό εκπαιδευτικών στόχων. γ) Η 
ανάγκη ως έλλειμμα (deficit) υπάρχει, όταν η έλλειψη ή η ανεπάρκεια στην περιοχή εν-
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διαφέροντος μπορεί να προκαλέσει πρόβλημα. Χρησιμοποιείται ελάχιστα σε μελέτες 
ανάλυσης αναγκών, γιατί είναι δύσκολο να οριστεί το κατώτερο επιθυμητό επίπεδο. 
Ο Malkolm Knowles θεωρεί ότι οι στόχοι της εκπαίδευσης ενηλίκων πρέπει να 
διαμορφώνονται από τρεις παράγοντες: τις ανάγκες και τους στόχους των ατόμων, τις 
ανάγκες και τους στόχους των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων και, τέλος, τις ανάγκες και 
τους στόχους της κοινωνίας (Knowles, 1980: 27-36). Εξειδικεύοντας στις ανάγκες των 
ατόμων ο ανθρωπιστής Knowles διακρίνει την ανάγκη αποφυγής του παρωχημένου των 
γνώσεων, την ανάγκη ανάπτυξης όλων των δυνατοτήτων (αυτοπραγμάτωση κατά τον 
Maslow) και την ανάγκη ωρίμανσης, που ορίζεται ως μια διαρκώς εξελισσόμενη διαδι-
κασία. 
Με βάση όλα τα παραπάνω μπορούμε να καταλήξουμε στον ακόλουθο ορισμό: 
Η ανάλυση αναγκών είναι μια μεθοδική και συστηματική διαδικασία έρευνας, η οποία 
προσδιορίζει τις εκπαιδευτικές ανάγκες ενός πληθυσμού-στόχου, τις καταδεικνύει, αλλά 
και τις κατατάσσει σε σειρά προτεραιότητας.10 
Συνεπώς, όπως η συνειδητοποίηση μιας ανάγκης ενεργοποιεί το άτομο προς την 
κατεύθυνση της ικανοποίησής της, και η ανάλυση των αναγκών μιας ομάδας-στόχου 
κινητοποιεί μηχανισμούς για το σχεδιασμό και την υλοποίηση κατάλληλων προγραμ-
μάτων που απευθύνονται στη συγκεκριμένη ομάδα και στοχεύουν να επιλύσουν ασυμ-
φωνίες, να καλύψουν ελλείμματα ή ενδιαφέροντα, ανάλογα με τη θεωρητική προσέγγι-
ση που ακολουθείται. 
Στο χώρο των επιχειρήσεων, όπου η ανάλυση αναγκών χρησιμοποιείται για το 
σχεδιασμό προγραμμάτων κατάρτισης, η ανάλυση αναγκών (needs assessment) περι-
λαμβάνει τρεις επιμέρους αναλύσεις ή μία ανάλυση σε τρία επίπεδα (Bee, 
1998˙Blanchard & Thacker, 1999): 
                                                 
10 Ανάλογοι είναι οι ορισμοί, που προτείνονται από τον Χασάπη (2000: 32) και τον Suarez (1994: 4056-
4057) 
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Την ανάλυση αναγκών του οργανισμού (organizational analysis): Περιλαμβάνει 
την έρευνα του οργανισμού ή της επιχείρησης ως προς τα αντικείμενα, τους πόρους και 
το περιβάλλον (εσωτερικό και εξωτερικό) 
Την ανάλυση αναγκών της θέσης ή του επαγγέλματος (operational analysis) : 
Είναι γνωστή και ως «task analysis» και περιλαμβάνει το επιθυμητό και το αναμενόμε-
νο επίπεδο εκτέλεσης διαφόρων λειτουργιών ή μιας συγκεκριμένης υποομάδας  
Την ανάλυση αναγκών των ατόμων (person analysis): Περιλαμβάνει τον προσ-
διορισμό του επιπέδου των σημερινών και των προσδοκώμενων δεξιοτήτων των εργα-
ζομένων. 
Επίσης, γίνεται διάκριση ανάμεσα σε ανάγκες, που έχουν ήδη διαπιστωθεί ως 
ασυμφωνίες ή ελλείμματα και σε ανάγκες που προβλέπεται να προκύψουν στο μέλλον, 
πιθανόν εξαιτίας κάποιας αλλαγής που σχεδιάζει ο οργανισμός ή η επιχείρηση. Συνή-
θως οι ανάγκες του παρόντος προβάλλουν επιτακτικότερες από τις μελλοντικές, με α-
ποτέλεσμα να λαμβάνονται συχνότερα υπόψη στο σχεδιασμό εκπαιδευτικών προγραμ-
μάτων (Bee, 1998:20-21).   
Για τον Malkolm Knowles η διάγνωση αναγκών μπορεί να γίνει μόνο μέσα σε 
παιδαγωγικό κλίμα και έχει τρία στάδια: ανάπτυξη ενός μοντέλου προσδοκώμενων τε-
λικών αποτελεσμάτων διδασκαλίας και μάθησης, αποτίμηση του παρόντος επιπέδου 
γνώσεων και υπολογισμός της μεταξύ τους απόστασης (Jarvis, 2003: 219).    
Στο χώρο της εκπαίδευσης η ανάλυση αναγκών είναι η διαδικασία, που εντοπί-
ζει διδακτικά κενά των μαθητών ή ανάγκες των εκπαιδευτικών για επιμόρφωση, καθώς 
και μελλοντικές ανάγκες των τοπικών ή εθνικών εκπαιδευτικών συστημάτων (Suarez, 
1994). Σύμφωνα με τους Bee (1998), προηγούνται οι ανάγκες των οργανισμών και με 
αφετηρία αυτές αναλύονται οι εκπαιδευτικές ανάγκες του προσωπικού. Εντούτοις, δεν 
είναι πάντα απλή υπόθεση η διάκριση ανάμεσα στις ανάγκες ενός οργανισμού και τις 
προσωπικές ανάγκες (Barbazette, 2006). 
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Σύμφωνα με τους Βεργίδη & Καραλή (1999:27) η επιλογή προσέγγισης για τη 
διερεύνηση των εκπαιδευτικών αναγκών συνήθως εξαρτάται: από την επιστημονική 
εξειδίκευση των ειδικών που την αναλαμβάνουν, από τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του 
πληθυσμού-στόχου και από τις στρατηγικές εκπαίδευσης ενηλίκων που αναπτύσσονται 
από το φορέα εκπαίδευσης ενηλίκων. 
Τέλος, οι Blanchard & Thacker (1999) διαφοροποιούν την ανάλυση αναγκών 
που γίνεται για ανάγκες που προβλέπεται να προκύψουν μελλοντικά (proactive TNA11) 
από την ανάλυση αναγκών του παρόντος (reactive TNA), πιστεύοντας πως διαφοροποι-
είται σημαντικά η ανάλυση αναγκών και στα τρία επίπεδα (του οργανισμού, της θέσης 
και του ατόμου). 
1.2.6. Ο όρος «δάσκαλος» 
 Στην παρούσα εργασία οι όροι «δάσκαλος» και «δασκάλα» χρησιμοποιούνται 
για να δηλώσουν τους/τις εκπαιδευτικούς ΠΕ 70, που εργάζονται στην Πρωτοβάθμια 
Εκπαίδευση και συγκεκριμένα στο Δημοτικό Σχολείο.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
11 TNA: Training Needs Analysis (βλ. Συντομογραφίες, σελ. 9) 
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2. Ο ρόλος του δασκάλου και η  επιμόρφωσή του 
Στο κεφάλαιο αυτό θα εξετάσουμε το ρόλο του δασκάλου στη σύγχρονη εποχή,  
την αναγκαιότητα ύπαρξης επιμόρφωσής του, καθώς και τις τυπολογίες οργάνωσής της, 
την ιστορική εξέλιξη της επιμορφωτικής πολιτικής για τους δασκάλους στη χώρα μας, 
τη σημερινή κατάσταση σε Ελλάδα και Ευρώπη, καθώς και την άποψη του συνδικαλι-
στικού οργάνου των δασκάλων.  
2.1. Ο ρόλος του δασκάλου 
Η έννοια του ρόλου προέρχεται από το χώρο της Κοινωνιολογίας και εκφράζει 
το σύνολο των προσδοκιών που αναφέρονται σε ένα συγκεκριμένο άτομο. «Τα μέλη 
δηλαδή ενός κοινωνικού συνόλου έχουν διαμορφώσει για κάθε άτομο συγκεκριμένες 
προσδοκίες και αναμένουν να ρυθμίσει τη συμπεριφορά του με βάση αυτές» (Πυργιω-
τάκης, 1992:188). Σύμφωνα με τα παραπάνω γίνεται σαφές ότι: α) ο ρόλος καθενός 
νοείται σε σχέση με κάποια συγκεκριμένη ιστορικο-πολιτική εποχή, β) πρόκειται για 
έννοια μεταβαλλόμενη στο πέρασμα του χρόνου και γ) κάθε άτομο καλείται από την 
κοινωνία να ενσαρκώσει μια πλειάδα ρόλων, ένα «πλέγμα».  
Ο ρόλος του δασκάλου έχει υποστεί τροποποιήσεις από εποχή σε εποχή, καθώς 
αλλάζουν τα κοινωνικά ζητούμενα, για να περάσουμε από τον δάσκαλο-παντογνώστη 
του 19ου αιώνα στον στοχαζόμενο επαγγελματία του 21ου. Στην ίδια κατεύθυνση κι-
νούνται και οι σύγχρονες θεωρίες της μάθησης, που θέτουν νέες απαιτήσεις από τους 
δασκάλους και τις δασκάλες (Κασσωτάκης & Φλουρής, 2002).  
Εξετάζοντας το θέμα της επιμόρφωσης των δασκάλων είναι απαραίτητο να 
δούμε ποιος είναι ο σημερινός τους ρόλος, με άλλα λόγια τι απαιτήσεις θέτει σε αυτούς 
η κοινωνία μέσα από την επιστημονική έρευνα και τα ισχύοντα νομικά κείμενα.    
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Ο ρόλος του δασκάλου στη σύγχρονη εποχή: Από τη δεκαετία του ’80 και μετά 
ο κόσμος μας αλλάζει με ταχύτατους ρυθμούς. Σ’ αυτό συμβάλλουν μια σειρά από πα-
ράγοντες, όπως η κατάρρευση του υπαρκτού σοσιαλισμού, η μεγάλη ανάπτυξη της τε-
χνολογίας, η παγκοσμιοποίηση της οικονομίας, η ολοκλήρωση της ευρωπαϊκής ενοποί-
ησης, η γήρανση του πληθυσμού, η ενεργειακή κρίση και άλλα περιβαλλοντικά προ-
βλήματα. Όλα τα παραπάνω θέτουν τις δικές τους απαιτήσεις στο σχολείο και τη δια-
παιδαγώγηση της νέας γενιάς, διαφοροποιώντας το ρόλο του δασκάλου σε σχέση με το 
παρελθόν (Ξωχέλλης, 2005). 
Αντίστοιχα συμβαδίζουν και οι σχετικές έρευνες, που μετατοπίζουν το ενδιαφέ-
ρον τους από την επιστημονική βάση της τέχνης της διδασκαλίας, στην επάρκεια, την 
αποτελεσματικότητα και την επαγγελματική ανάπτυξη των δασκάλων και των εκπαι-
δευτικών γενικότερα (Παπαναούμ, 2003). Κύριο έργο του δασκάλου είναι το εκπαιδευ-
τικό έργο και όχι απλά η διδασκαλία. Αυτό συμπεριλαμβάνει: α) τη διδασκαλία γνω-
στικών αντικειμένων, β) την κοινωνικοποίηση των μαθητών και μαθητριών, γ) τη συμ-
βουλευτική12και δ) τη συμμετοχή στη διοίκηση της σχολικής μονάδας (Παπαναούμ, 
2000). Επιπλέον, η σύγχρονη κοινωνία της γνώσης θέτει επιπρόσθετες ευθύνες στο 
σχολείο και τους/τις εκπαιδευτικούς (Day, 2003).  
Παράλληλα, με την παγκοσμιοποίηση, συμβαίνουν πολλές μετακινήσεις πληθυ-
σμών, οι οποίες επιδρούν στην ομοιογένεια της σχολικής τάξης. Σήμερα γίνεται λόγος 
για διαπολιτισμική και πολυπολιτισμική εκπαίδευση παράλληλα με την ευρωπαϊκή εκ-
παίδευση και ο δάσκαλος καλείται με εργαστεί με μαθητές και μαθήτριες ποικίλων ε-
θνικοτήτων (Παλαιολόγου & Παπαχρήστος, 2001). Ταυτόχρονα σχεδόν σε κάθε τάξη 
συναντούμε μαθητές και μαθήτριες με ήπιες ή σοβαρές μαθησιακές δυσκολίες, που δεν 
μπορεί να αγνοήσει ο δάσκαλος, καθώς και μαθητές χαμηλών κοινωνικο-οικονομικών 
                                                 
12 Πρβ. Μαλικιώση-Λοΐζου, 2001 
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στρωμάτων, των οποίων την καθημερινή γνώση νομιμοποιεί η Κριτική Παιδαγωγική 
και την εντάσσει στα προγράμματα εκπαίδευσής τους13. 
Στα πλαίσια της Ευρωπαϊκής Ένωσης, ως «καλός» περιγράφεται ο δάσκαλος που 
κατέχει μια σειρά από δεξιότητες, όπως να μπορεί: 
? Να οργανώνει μαθησιακές ευκαιρίες για τους μαθητές και τις μαθήτριές του 
? Να διαχειρίζεται και να αξιολογεί την πρόοδό τους 
? Να συνδιαλέγεται με τη μαθητική ανομοιογένεια και ετερογένεια 
? Να αναπτύσσει και να εξασφαλίζει τη δέσμευση των μαθητών/τριών  στην 
εργασία και τη μάθηση 
? Να μπορεί να εργάζεται σε ομάδες 
? Να συμμετέχει στην οργάνωση και ανάπτυξη των σχολικών προγραμμάτων 
? Να ενθαρρύνει τη γονεϊκή και την ευρύτερη κοινωνική εμπλοκή στο σχολείο 
? Να χρησιμοποιεί τις νέες τεχνολογίες στην καθημερινή του πρακτική 
? Να ανταποκρίνεται σε επαγγελματικά καθήκοντα και ηθικά διλήμματα 
? Να διαχειρίζεται την προσωπική επαγγελματική του ανάπτυξη 
? Τέλος,  να μπορεί να δίνει στη διδασκαλία του ευρωπαϊκή διάσταση στοχεύ-
οντας στη διαμόρφωση του αυριανού Ευρωπαίου πολίτη (Schratz, 2005).  
Από τα παραπάνω καθίσταται σαφής η πολυπλοκότητα και η συνθετότητα του 
ρόλου του σημερινού δασκάλου. Κατά συνέπεια απαιτείται καλά οργανωμένη διαβίου 
μάθηση σε σχέση με την αρχική εκπαίδευσή  του. 
Ο ρόλος του δασκάλου σύμφωνα με την πολιτεία: Η ελληνική πολιτεία δίνει τη 
δική της διάσταση στο ρόλο του δασκάλου κυρίως μέσα από την εκπαιδευτική νομοθε-
σία (Νόμοι, Προεδρικά Διατάγματα, Εγκύκλιοι). Σύμφωνα, λοιπόν, με το ΦΕΚ 
1340/2002 (Φ.353.1/324/105657/Δ1, κεφ. Ε΄, άρθρα 36 και 38) ως καθήκοντα και αρ-
μοδιότητες των εκπαιδευτικών-διδασκόντων ορίζονται μεταξύ άλλων: 
                                                 
13 Περισσότερα για την Κριτική Παιδαγωγική βλ. Carr & Kemmis, 1997 
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? Η διδασκαλία των επιμέρους γνωστικών αντικειμένων, η διαπαιδαγώγηση 
και η εκπαίδευση των μαθητών 
? Ο προγραμματισμός τόσο της διδακτέας ύλης, όσο και του εκπαιδευτικού 
έργου της σχολικής μονάδας 
? Η συνεργασία και η διατήρηση κλίματος επικοινωνίας με μαθητές, γονείς, 
συναδέλφους και στελέχη εκπαίδευσης 
? Η αξιολόγηση των μαθητών, αλλά και η προσωπική αυτοαξιολόγηση 
? Η αξιοποίηση των εποπτικών μέσων διδασκαλίας και των νέων τεχνολογιών 
? Η ανανέωση και ο εμπλουτισμός των γνώσεών τους είτε μέσω θεσμικά κα-
τοχυρωμένης επιμόρφωσης είτε μέσω της αυτοεπιμόρφωσης 
? Η γνώση και η εφαρμογή της κείμενης εκπαιδευτικής νομοθεσίας 
Σύμφωνα, εξάλλου, με το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών 
(ΔΕΠΠΣ) το σχολείο πρέπει να προωθεί την παροχή ίσων ευκαιριών και να καλλιεργεί 
τη συνείδηση του Ευρωπαίου πολίτη.    
Διαπιστώνουμε ότι και η πολιτεία μέσα από τα νομοθετικά της κείμενα απαιτεί 
πολλά από τους δασκάλους και μάλιστα αναγνωρίζει πως όλες αυτές οι απαιτήσεις δε 
γίνεται να ικανοποιηθούν παρά μόνο μέσα στα πλαίσια της διαβίου μάθησης.  
2.2. Σημασία και αναγκαιότητα της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών14 
Στη σύγχρονη κοινωνία, που έχει χαρακτηριστεί ως «κοινωνία της γνώσης και 
της πληροφορίας», προβάλλουν νέες απαιτήσεις από την εκπαίδευση και τον εκπαιδευ-
τικό. Για να μπορέσει ο εκπαιδευτικός να ανταποκριθεί στην εκρηκτική διεύρυνση των 
γνώσεων, στην εξέλιξη της τεχνολογίας, στην πολυπολιτισμικότητα και στο αίτημα της 
«δια βίου μάθησης», χρειάζεται να καθιερωθεί μια συνεχής επιμορφωτική διαδικασία 
από την είσοδό του στο επάγγελμα μέχρι την αφυπηρέτησή του (Ξωχέλλης, 2001). Η 
                                                 
14 Ο όρος «εκπαιδευτικός», όπου χρησιμοποιείται στην παρούσα εργασία, είναι ευρύτερος του όρου «δά-
σκαλος» και συμπεριλαμβάνει όλους τους εκπαιδευτικούς όλων των ειδικοτήτων τόσο της πρωτοβάθμι-
ας, όσο και της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 
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επιμόρφωση του εκπαιδευτικού θεωρείται απαραίτητη προϋπόθεση για την εξέλιξή του, 
η οποία μπορεί να νοηθεί σε τρία επίπεδα: ως ανάπτυξη γνώσεων και δεξιοτήτων, ως 
αυτογνωσία και ως προσαρμογή στο περιβάλλον (Hargreaves & Fullan , 1995). Την 
ανάγκη εξέλιξης του εκπαιδευτικού καλείται να καλύψει η ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφω-
ση (in-service education/training), που βασίζεται στην αρχική εκπαίδευση του εκπαι-
δευτικού, την οποία ανανεώνει, εμπλουτίζει και συμπληρώνει (Χριστοφιλοπούλου, 
2004: 5-6) 
Η επιμόρφωση συντελεί στη βελτίωση του εκπαιδευτικού τόσο στην εκτέλεση 
των καθημερινών καθηκόντων του, όσο και στην κριτική αξιολόγηση της εργασίας του 
και τον αυτοπροσδιορισμό του (Χατζηπαναγιώτου, 2001:31). Παράλληλα, κάμπτει τις 
αντιστάσεις των εκπαιδευτικών σε περιόδους εισαγωγής καινοτομιών ή μεταρρυθμίσε-
ων (Γκότοβος, 1982:32).  
Σήμερα αποκτούν ιδιαίτερη σημασία και τα προγράμματα επιμόρφωσης των εκ-
παιδευτικών, που εισάγουν την παγκόσμια προοπτική στην εργασία τους (Εκπαίδευση 
για την Ανάπτυξη, Development Education ή Global Education) (Βαλκάνος , 2002). 
Συμπερασματικά, η επιμόρφωση έχει τριπλό στόχο: α) Να συμπληρώσει τις ελ-
λείψεις της αρχικής εκπαίδευσης (αντισταθμιστικός χαρακτήρας), β) Να εκσυγχρονίσει 
τις γνωστικές αποσκευές των εν ενεργεία εκπαιδευτικών και γ) Να δώσει ώθηση στην 
προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη του κάθε εκπαιδευτικού (Ξωχέλλης, 2005: 
110-111). 
 
2.3. Τυπολογίες οργάνωσης της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών 
Οι κάθε είδους επιμορφωτικές δραστηριότητες μπορούν να ταξινομηθούν ως 
προς το φιλοσοφικό υπόβαθρο, που τις διέπει, ως προς την οργανωτική και διοικητική 
δομή, που ακολουθούν, ως προς τον ερευνητικό σχεδιασμό τους, ως προς το πλαίσιο 
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διεξαγωγής τους, ως προς τις επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευόμενων, που καλύ-
πτουν, ως προς το περιεχόμενο, ως προς τη μεθόδευση, ως προς τη διάρκεια και το χρό-
νο διεξαγωγής, ως προς τη συμμετοχή και ως προς το φορέα χρηματοδότησης (Χατζη-
παναγιώτου, 2001). Ανάλογα με το εκάστοτε σκεπτικό, μπορεί να παραχθεί μια πληθώ-
ρα επιμορφωτικών προγραμμάτων. Έτσι μπορούμε να διακρίνουμε: 
Ως προς το φιλοσοφικό υπόβαθρο: α) Η επιμορφωτική προσέγγιση με στόχο 
την αντιμετώπιση της ανεπάρκειας των εκπαιδευτικών (defect approach): στόχος της 
είναι ο εξοπλισμός των εκπαιδευτικών με συγκεκριμένες δεξιότητες, ώστε να περιορι-
στούν οι ελλείψεις σε διδακτική επάρκεια. Μπορεί να ακολουθεί δύο κατευθύνσεις: σε-
μινάρια θεωρητικής κατάρτισης ή ενημέρωση σε νέες τεχνικές και άσκηση δεξιοτήτων. 
Υλοποιεί το τεχνοκρατικό μοντέλο επαγγελματικής ανάπτυξης. 
 β)Με στόχο την ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (growth approach): εδώ μπαίνει 
στο επίκεντρο ο ίδιος ο εκπαιδευτικός με τη διπλή του ιδιότητα: ως άτομο και ως επαγ-
γελματίας. Υλοποιείται το ερμηνευτικό μοντέλο επαγγελματικής ανάπτυξης με προ-
γράμματα παρέμβασης στο επίπεδο ανάπτυξης του εκπαιδευτικού ως ατόμου και στο 
επίπεδο ανάπτυξης του εκπαιδευτικού προσωπικού. Η διαφορά με την προηγούμενη 
προσέγγιση έγκειται στο γεγονός ότι το πρόβλημα αποδίδεται στην ανεπάρκεια του εκ-
παιδευτικού συστήματος και όχι των εκπαιδευτικών (Eraut, 1988: 733). 
γ) Με στόχο την επίτευξη αλλαγών στο εκπαιδευτικό σύστημα (change ap-
proach): προτρέπονται οι εκπαιδευτικοί να ενημερώνονται και να εξοικειώνονται με τα 
νέα δεδομένα, ώστε να είναι σε θέση να ανταποκριθούν καλύτερα στις απαιτήσεις τους. 
Οι επιμορφωτικές παρεμβάσεις στοχεύουν στη ανάπτυξη και βελτίωση του σχολείου 
και συντελούν στην αύξηση της αυτονομίας του. 
 δ) Με στόχο την επίλυση προβλημάτων (problem-solving approach): ενισχύεται 
η αυτονομία, η κριτική ικανότητα και η υπευθυνότητα των εκπαιδευτικών, ώστε να α-
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ναγνωρίζουν και να επιλύουν προβλήματα, που προκύπτουν σε μια σχολική τάξη. Οι 
εκπαιδευτικοί λειτουργούν καλύτερα όταν αναγνωρίζουν την ανάγκη να μάθουν ή όταν 
κάποιο πρόβλημα, που αντιμετωπίζουν, απαιτεί λύση (Χριστοφιλοπούλου, 2004).  
Ως προς την οργανωτική και διοικητική δομή: α) Το συγκεντρωτικό σύστημα: 
όλες οι σημαντικές αποφάσεις λαμβάνονται κεντρικά, ερήμην των ενδιαφερόμενων εκ-
παιδευτικών. β) Το αποκεντρωτικό: μια σειρά από περιφερειακά κέντρα αναλαμβάνουν 
κατ’ ανάθεση από την κεντρική διοίκηση το σχεδιασμό, τη διεξαγωγή και την αξιολό-
γηση επιμορφωτικών προγραμμάτων. γ) Το σύστημα αυτοδιοίκησης: η άσκηση επι-
μορφωτικής λειτουργίας αφαιρείται από την κεντρική διοίκηση και παραχωρείται σε 
αυτοδιοικούμενα όργανα. Εδώ εντάσσονται και οι κινήσεις αυτομόρφωσης των εκπαι-
δευτικών (Κατσαρού & Δεδούλη, 2008: 15).  
Ως προς τον ερευνητικό σχεδιασμό: α) Η ανάπτυξη της επιμόρφωσης ως ορθο-
λογικής-γραμμικής διαδικασίας: θεωρείται ευθύνη εμπειρογνωμόνων, που επιβάλλουν 
τα προγράμματά τους «εκ των άνω». Συνήθως υιοθετείται το μοντέλο: Έρευνα-
Ανάπτυξη-Διάχυση-Υιοθέτηση. β) Ως διαδικασίας κοινωνικής αλληλεπίδρασης:δίνει 
έμφαση στις κοινωνικές σχέσεις και στα άτομα όχι ως προσωπικότητες, αλλά ως μέλη 
μιας ομάδας. γ) Ως διαδικασίας αυτοανάπτυξης του αποδέκτη:ενσωματώνει δύο λει-
τουργίες: την ανάπτυξη κριτικής σκέψης και την παρέμβαση. Αντιπροσωπευτικό της 
μοντέλο είναι η έρευνα δράσης (action research). (Χατζηπαναγιώτου, 2001). 
Ως προς το πλαίσιο διεξαγωγής: α) Εκτός του σχολικού πλαισίου:η επιμόρφω-
ση μπορεί να διεξάγεται σε ανώτερα ή ανώτατα εκπαιδευτικά ιδρύματα, καθώς και στα 
Κέντρα Εκπαιδευτικών ή Κέντρα για εκπαιδευτικούς. β) Εντός του σχολικού πλαισί-
ου:πρόκειται για την ενδοσχολική επιμόρφωση, που εκφράζεται με τρία κυρίαρχα μο-
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ντέλα: το μοντέλο της μαθητείας15 (apprenticeship model/mentoring), της επιμόρφωσης 
«με βάση το σχολείο»16 (school-based model), της επιμόρφωσης «με επίκεντρο το σχο-
λείο» (school-focused model) και  της επιμόρφωσης ως ανάπτυξης του προσωπικού 
(staff development)  (Χατζηπαναγιώτου, 2001˙Eraut, 1988:738). 
Ως προς τις επιμορφωτικές ανάγκες17 των εκπαιδευομένων: Υπάρχουν τυπο-
λογίες, που κατηγοριοποιούν τις επιμορφωτικές ανάγκες ανά συγκεκριμένη κατηγορία 
εκπαιδευτικών (π.χ. διευθυντές ή νεοδιόριστοι), παράλληλα με την τυπολογία των 
Howey &  Joyce, οι οποίοι διακρίνουν την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε πέντε 
τύπους: α) job-embedded: ανταποκρίνεται σε ανάγκες των εκπαιδευτικών που είναι στε-
νά συνυφασμένες με την καθημερινή διδακτική πράξη. β) job related: Η επιμόρφωση 
περιλαμβάνει θέματα που σχετίζονται με έμμεσο τρόπο με το διδακτικό έργο. γ)  gen-
eral professional: Περιλαμβάνει επιμορφωτικές δράσεις που θα βοηθήσουν τον εκπαι-
δευτικό να αναβαθμίσει τις ικανότητες και το επαγγελματικό του κύρος. 
δ)career/credential: Προετοιμάζει τους εκπαιδευτικούς για την ανάληψη νέων καθηκό-
ντων στη διάρκεια της σταδιοδρομίας τους. ε) personal:Αφορά στην ικανοποίηση ατο-
μικών αναγκών και στοχεύει στην προσωπική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού (Eraut, 
1988:731). 
Ως προς το περιεχόμενο: Συνήθως οι επιμορφωτικές δραστηριότητες κατηγορι-
οποιούνται βάσει του περιεχομένου των στόχων, ακολουθώντας την ταξινόμηση του 
Bloom και των συνεργατών του (γνωστικός, ψυχοκινητικός, συναισθηματικός τομέας). 
Ο συνηθέστερος, εντούτοις, τύπος ως προς το περιεχόμενο είναι ο μικτός. Τα περισσό-
τερα επιμορφωτικά προγράμματα προσπαθούν να συνδυάσουν την παροχή θεωρητι-
                                                 
15 Η συγκεκριμένη μορφή χρησιμοποιείται στην Κύπρο παράλληλα με την αρχική επιμόρφωση νεοδιόρι-
στων εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Ένας έμπειρος εκπαιδευτικός, συνήθως με αυξη-
μένα προσόντα, αναλαμβάνει ως μέντορας την καθοδήγηση ενός νεοδιόριστου εκπαιδευτικού της ίδιας 
ειδικότητας για μια σχολική χρονιά. 
16 Για τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα αυτού και του επόμενου μοντέλου, βλ. Χριστοφιλοπού-
λου, 2004: 14-15 
17 Ως «εκπαιδευτική ανάγκη» εννοείται κάθε γνώση, δεξιότητα ή στάση που είναι αναγκαία αλλά μη διαθέ-
σιμη από ένα άτομο (Χασάπης, 2000:31) 
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κών/ακαδημαϊκών γνώσεων με την εξάσκηση δεξιοτήτων (Χατζηπαναγιώτου, 2001:67-
68). 
Ως προς τη μεθόδευση: Η πιο γνωστή και ευρύτατα χρησιμοποιούμενη μέθοδος 
επιμορφωτικών δράσεων είναι το σεμινάριο. Διακρίνονται τρεις βασικοί τύποι: τα σεμι-
νάρια αντισταθμιστικού χαρακτήρα, τα ενημερωτικά και τα ακαδημαϊκά ή θεωρητικά. 
Στα πλαίσια όμως της Συνεχιζόμενης εκπαίδευσης, υπάρχει πλέον μια πληθώρα μεθό-
δων, που μπορούν να χρησιμοποιηθούν είτε αυτόνομα είτε στα πλαίσια σεμιναρίων. 
Έτσι μπορούμε να διακρίνουμε μεθόδους επικεντρωμένες στον εκπαιδευτή (επίδειξη, 
κατευθυνόμενη συζήτηση, ελεγχόμενη συζήτηση, εισήγηση,  εισήγηση-συζήτηση, υπο-
στήριξη από μέντορα και εκπαιδευτική συνάντηση), αλλά και μεθόδους επικεντρωμένες 
στους εκπαιδευόμενους (καταιγισμός ιδεών, ομάδες συζήτησης, συνέντευξη, ομαδικές 
εργασίες, μελέτη περίπτωσης, παίξιμο ρόλων, προσομοίωση κ.ά.). Τέλος υπάρχουν και 
μέθοδοι επικεντρωμένες στα άτομα ( ατομικές εργασίες, πρακτική άσκηση, εκπαιδευτι-
κό συμβόλαιο, ηλεκτρονική μάθηση/e-learning κ.ά.) (Jarvis, 2003˙ Κατσαρού & Δε-
δούλη, 2008). 
Ως προς τη διάρκεια και το χρόνο διεξαγωγής: Ο παράγοντας «χρόνος» είναι 
κρίσιμος στο σχεδιασμό επιμορφωτικών προγραμμάτων για εκπαιδευτικούς, εφόσον 
είναι δύσκολο να απουσιάσουν από την τάξη τους18. Στη συγκεκριμένη ωστόσο τυπο-
λογία συμπεριλαμβάνονται: α) Προγράμματα σύντομης (λίγων ωρών, ολοήμερα, εβδο-
μαδιαία) ή μακράς διάρκειας (μηνιαία, τριμηνιαία, εξαμηνιαία, ετήσια). β) Μερικής ή 
πλήρους απασχόλησης των εκπαιδευτικών, γ) εντός ή εκτός του ημερήσιου ωραρίου 
εργασίας και δ) εντός του χρόνου εργασίας ή στο διάστημα των διακοπών. 
                                                 
18 Στην Ελλάδα, σύμφωνα με το ισχύον νομικό καθεστώς (Ν.1566/1985, κεφ.Θ, άρθρα 28-30) μπορούν 
να διατεθούν για επιμορφωτικές δράσεις το 1ο δεκαήμερο του Σεπτέμβρη, το διάστημα 16-21 Ιουνίου και 
άλλες δύο εργάσιμες ημέρες κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους. 
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Ως προς τη συμμετοχή: Ο αριθμός και το προφίλ των συμμετεχόντων είναι ση-
μαντικά κριτήρια στο σχεδιασμό κάθε επιμορφωτικής δραστηριότητας. Επηρεάζουν το 
κόστος αλλά και τη μεθοδολογία. 
Ως προς το φορέα χρηματοδότησης: Αποτελεί ιδιαίτερα κρίσιμο παράγοντα, 
καθώς ο φορέας χρηματοδότησης επεμβαίνει άλλοτε έμμεσα (ως «συμμετοχικό ενδια-
φέρον») κι άλλοτε άμεσα (ως «διαχειριστική παρέμβαση») στη διαμόρφωση της οργά-
νωσης, αλλά και της αξιολόγησης των επιμορφωτικών προγραμμάτων (Χατζηπαναγιώ-
του, 2001). Παρόλο που την κύρια ευθύνη διοργάνωσης φέρει το κράτος με τις εκπαι-
δευτικές του αρχές, τα τελευταία χρόνια παρατηρούμε τη δραστηριοποίηση και πολλών 
ιδιωτικών εταιρειών, εκπαιδευτικών ιδρυμάτων19, συλλόγων γονέων, αλλά και συλλό-
γων εκπαιδευτικών διαφόρων ειδικοτήτων. 
Σύμφωνα με τον Ξωχέλλη (2005) η επιμόρφωση ακολούθησε ιστορικά τα πα-
ρακάτω μοντέλα: το παραδοσιακό της μαθητείας (με βάση το μεσαιωνικό πρότυπο μά-
στορας-μαθητευόμενος), το ανθρωποκεντρικό ή περσοναλιστικό, που στοχεύει στην 
οικειοποίηση και τη βίωση αξιών (1920-1960), το μπιχεβιοριστικό, που αξιοποιεί τα πο-
ρίσματα της Ψυχολογίας της Μάθησης για αποτελεσματική διδασκαλία με μετρήσιμα 
κριτήρια (1960 κ.ε.) και το μοντέλο της διερευνητικής προσέγγισης, που αντιμετωπίζει 
τον εκπαιδευτικό ως καλά ενημερωμένο και κριτικά σκεπτόμενο επαγγελματία. 
 
2.4. Επιμόρφωση εκπαιδευτικών και Εκπαίδευση Ενηλίκων 
Η επιμόρφωση, όπως έχει οριστεί, αναφέρεται σε όλη τη διάρκεια της επαγγελ-
ματικής σταδιοδρομίας του εκπαιδευτικού, κατά συνέπεια ξεκινά μετά την ολοκλήρωση 
της τυπικής του εκπαίδευσης και ολοκληρώνεται κατά την αφυπηρέτηση από το επάγ-
γελμα.. Λαμβάνει χώρα, λοιπόν, στα πλαίσια της Συνεχιζόμενης Εκπαίδευσης και α-
                                                 
19 Ενδεικτικά αναφέρουμε τα προγράμματα εξειδίκευσης, που προσφέρει το Πανεπιστήμιο Μακεδονίας 
(http://www.uom.gr/seminars) 
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ντλεί τις αρχές, τη θεωρητική και πρακτική θεμελίωσή της από το πεδίο της Εκπαίδευ-
σης Ενηλίκων.  
Οι εκπαιδευτικοί, που συμμετέχουν στα διάφορα επιμορφωτικά προγράμματα, 
είναι πρώτα και πάνω απ’ όλα ενήλικοι εκπαιδευόμενοι. Αυτό σημαίνει ότι έχουν κά-
ποια συγκεκριμένα χαρακτηριστικά, που δεν πρέπει να αγνοούνται ή να παραγνωρίζο-
νται. Έτσι, σύμφωνα με τον  Rogers (1999) έχουν τα ακόλουθα χαρακτηριστικά: α) Εί-
ναι εξ ορισμού ενήλικοι, άρα συνηθίζουν να αυτοκαθορίζονται, β) βρίσκονται σε εξε-
λισσόμενη διεργασία ανάπτυξης και συμμετέχουν ενεργά σ’ αυτήν, γ) φέρνουν μαζί 
τους ένα αξιόλογο σύνολο εμπειριών και αξιών, το οποίο μπορεί να αξιοποιηθεί ποικι-
λοτρόπως:η έννοια της εμπειρίας κατέχει κεντρική θέση στη μάθηση των ενηλίκων 
(Jarvis, 2003) και μέσω αυτής λειτουργεί ο «μετασχηματισμός» και ο «κριτικός ανα-
στοχασμός» του Mezirow (Merriam & Brockett, 1997). δ) Έρχονται στα προγράμματα 
με δεδομένες προθέσεις και, φυσικά, διαφοροποιημένες από άτομο σε άτομο, ε) έχουν 
συγκεκριμένες προσδοκίες ως προς την ίδια την εκπαιδευτική διαδικασία, στ) έχουν 
ανταγωνιστικά ενδιαφέροντα, εξαιτίας της ποικιλίας των ρόλων, που αναλαμβάνουν 
στη ζωή τους και ζ) τέλος, στο πέρασμα του χρόνου, έχουν αποκρυσταλλώσει προσω-
πικά μοντέλα και στρατηγικές μάθησης. 
Όλα τα παραπάνω χαρακτηριστικά είναι σημαντικό να λαμβάνονται υπόψη σε 
κάθε στάδιο σχεδιασμού ενός επιμορφωτικού προγράμματος, εφόσον ουσιαστικά πρό-
κειται για προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων (Παπασταμάτης, 2003). 
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2.5.  Η επιμόρφωση των δασκάλων στον ευρωπαϊκό χώρο20 
Η Ευρωπαϊκή Ένωση έχει εκδηλώσει το ενδιαφέρον της για την επιμόρφωση 
των εκπαιδευτικών εδώ και πολλά χρόνια. Από το 1976 το Συμβούλιο των εννέα τότε 
Υπουργών Παιδείας αρχίζει να υιοθετεί μια σειρά Ψηφισμάτων και προγραμμάτων, που 
μεταξύ άλλων στοχεύουν και στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών (Σιπητάνου, 2005). 
Η συνειδητοποίηση της ανάγκης διαρκούς επιμόρφωσης αναφέρεται στη συν-
θήκη του Μάαστριχτ (1992), στο 3ο κεφάλαιο, άρθρο 126 για την «Παιδεία, Επαγγελ-
ματική Εκπαίδευση και Νεολαία». Προβάλλεται επίσης και στην Πράσινη Βίβλο ως 
απαραίτητη προϋπόθεση για την προώθηση καινοτομιών και την ευρωπαϊκή ολοκλή-
ρωση (Κακαβούλης, 1995). 21 
Για την ανάπτυξη της συνεργασίας στο χώρο της παιδείας και την καλύτερη 
συλλογή και διάδοση πληροφοριών ανάμεσα στα κράτη-μέλη της Ευρωπαϊκής Ένωσης, 
το 1981 τέθηκε σε λειτουργία το δίκτυο πληροφόρησης και τεκμηρίωσης Eurydice22  
(Ευρυδίκη). Σήμερα είναι το κύριο μέσο παροχής πληροφοριών για τις πολιτικές και τα 
εκπαιδευτικά συστήματα, τόσο σε εθνικό, όσο και σε κοινοτικό επίπεδο. Λειτουργεί και 
ως παρατηρητήριο και δημοσιεύει συχνά περιγραφικές αναλύσεις, συγκριτικές μελέτες 
και δείκτες για όλα τα επίπεδα εκπαίδευσης των ευρωπαϊκών χωρών23 . (Σιπητάνου, 
2005). Από το 1995, το Δίκτυο "Ευρυδίκη" ενσωματώθηκε στο πρόγραμμα "Σωκράτης" 
και συγκεκριμένα στη δράση 6 "Παρατήρηση και καινοτομία". 
Ένα δεύτερο ευρωπαϊκό δίκτυο ιδρύθηκε τον Μάιο του 2000, το ευρωπαϊκό δί-
κτυο για θέματα πολιτικής για εκπαιδευτικούς (European network on teacher education 
                                                 
20 Το παρόν κεφάλαιο βασίζεται σε εισήγηση της ερευνήτριας στο 3ο Πανελλήνιο Συνέδριο της ΕΤΕΑΔ 
(Λαζαρίδου, 2008) 
21 Αναφέρεται στο Παντελιάδου & Πατσιοδήμου (2000) 
22 Δικτυακός τόπος: http://www.eurydice.org  
 
23 Συμμετέχουν οι χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης, οι χώρες ΕΖΕΣ/ΕΟΧ καθώς και οι υποψήφιες 
προς ένταξη χώρες (συνολικά 30 χώρες) (πηγή: 
http://www.ypepth.gr/docs/eurydice_website1.doc. Προσπελάστηκε στις 30/05/2008) 
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policies, entep), στο οποίο συμμετέχει και η Ελλάδα. Αναλυτικότερα στις δραστηριότη-
τες του Δικτύου συμπεριλαμβάνονται:  Επιμόρφωση των εκπαιδευτικών για το νέο ρό-
λο τους,  Επιμόρφωση των εκπαιδευτικών για τη χρήση των Νέων Τεχνολογιών,  Επι-
μόρφωση των εκπαιδευτικών στα πλαίσια της Δια Βίου Μάθησης και  Η ελκυστικότητα 
του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού. Πρόκειται για συμβουλευτικό / ενημερωτικό όρ-
γανο και όχι για όργανο λήψης αποφάσεων. 
Η συγκριτική μελέτη των ευρωπαϊκών χωρών στα πλαίσια της εκπαιδευτικής 
πολιτικής ως προς την επιμόρφωση, αποκαλύπτει πολυμορφία σε αντίθεση με την αρχι-
κή εκπαίδευση των δασκάλων, που τείνει να συγκλίνει. Το κοινό ζητούμενο, ωστόσο, 
σε όλες τις χώρες είναι η σύγκλιση με τη Διακήρυξη της Μπολόνια και τη Συνθήκη της 
Λισσαβόνας το 2010 (Uzerli & Kerger, 2007).  
Θεσμικό πλαίσιο: Σύμφωνα με το εκπαιδευτικό δίκτυο Ευρυδίκη η συνεχής ε-
παγγελματική ανάπτυξη είναι υποχρεωτική σε 15 ευρωπαϊκές χώρες και περιφέρειες 
(Φινλανδία, Ηνωμένο Βασίλειο, Βέλγιο, Γερμανία, Ρουμανία κ.ά.) , αν και αυτό δεν 
μπορεί να εξηγήσει τα πραγματικά ποσοστά συμμετοχής. Η τυχόν παράλειψή της δεν 
επισύρει, απαραίτητα, κυρώσεις. Οι εκπαιδευτικοί παράλληλα μπορούν σε εθελοντική 
βάση να συμμετέχουν σε διάφορα προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης. Ιδιαίτερο 
ωστόσο ενδιαφέρον παρουσιάζει το γεγονός ότι η ενδοϋπηρεσιακή κατάρτι-
ση/επιμόρφωση ανεξάρτητα από την υποχρεωτικότητα ή προαιρετικότητα λαμβάνεται 
υπόψη κατά την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και την επαγγελματική του ανέλιξη, 
καθώς και στην αύξηση του μισθού (π.χ. σε Ισπανία, Πολωνία, Πορτογαλία, Σλοβενία, 
Βουλγαρία, Γαλλία)24.  
                                                 
24 Πηγή: Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2005:195 
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Διάρκεια: Μεγάλη ποικιλομορφία παρατηρείται και στη διάρκεια της επιμόρ-
φωσης, η οποία μπορεί να κυμαίνεται από 12 ώρες/έτος (ελάχιστη διάρκεια για τη Λε-
τονία) έως 35 ώρες/ έτος (ελάχιστη διάρκεια για τη Σκωτία στο Ηνωμένο Βασίλειο).  
Φορείς: Στην πλειονότητα των ευρωπαϊκών χωρών συνυπάρχουν πολλοί φορείς,  
που έχουν ως έργο τους την παροχή επιμόρφωσης σε εκπαιδευτικούς. Ανάμεσά τους 
βρίσκονται Πανεπιστήμια (αποκλειστικοί φορείς στη Νορβηγία), Κέντρα του Δημοσίου 
(π.χ. Παιδαγωγικά Ινστιτούτα σε Ελλάδα και Κύπρο), Ιδρύματα Αρχικής Κατάρτισης 
εκπαιδευτικών, Σωματεία ή Ενώσεις εκπαιδευτικών, καθώς και ιδιωτικές εταιρείες (Ευ-
ρυδίκη, 2006).  Σε  αρκετές χώρες ο σχεδιασμός των προγραμμάτων ενδοϋπηρεσιακής 
επιμόρφωσης έχει αποκεντρωθεί πλήρως και αποτελεί αρμοδιότητα των σχολείων, που 
παρέχουν επιμόρφωση εστιασμένη στις ικανότητες και τις αναπτυξιακές ανάγκες των 
εκπαιδευτικών τους. 
Αξιολόγηση: Με δεδομένη τη μεγάλη ποικιλία των φορέων παροχής γίνεται ι-
διαίτερη προσπάθεια στην Ευρωπαϊκή Ένωση για την καθιέρωση κάποιου συστήματος 
διαπίστευσης και αξιολόγησης των φορέων παροχής επιμορφωτικών προγραμμάτων, 
ώστε να διασφαλίζεται η ποιότητα της παρεχόμενης επιμόρφωσης (Ευρυδίκη, 2006) . 
Σε κάποιες χώρες (Γαλλία, Κύπρος, Λιθουανία, Μάλτα, Αυστρία και Ηνωμένο Βασί-
λειο) δεν υφίστανται κανονισμοί αξιολόγησης, αλλά εφαρμόζονται ορισμένες πρακτι-
κές. Στις υπόλοιπες χώρες υποχρεωτική είναι κυρίως η εσωτερική αξιολόγηση. Κύρια 
πεδία αξιολόγησης αποτελούν τα περιεχόμενα των δραστηριοτήτων, οι εκπαιδευτές και 
η υποδομή (Ευρυδίκη, 2006). 
Μεταρρυθμίσεις:  Στην πλειονότητα των ευρωπαϊκών χωρών βρίσκονται σε ε-
ξέλιξη συζητήσεις, που αφορούν σε αναπροσδιορισμό των στόχων και του περιεχομέ-
νου της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών (Γερμανία, Εσθονία, Ιταλία, Ρουμανία, Λετο-
νία και Ουαλία-Ηνωμένο Βασίλειο) ή στη μεθοδολογία και τις διαδικασίες αξιολόγησης 
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των επιμορφωτικών προγραμμάτων (Γερμανία, Κάτω Χώρες, Πολωνία) (Ευρυδίκη, 
2006).  
 
2.6.  Ιστορική αναδρομή στο θεσμό της επιμόρφωσης των Ελλήνων 
δασκάλων 
Στην Ελλάδα για τους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης η επι-
μόρφωση θεσπίστηκε και άρχισε να λειτουργεί το 1881, αλλά μέχρι το 1922, που ιδρύ-
θηκε το Διδασκαλείο στο Πανεπιστήμιο Αθηνών, διαπιστώνεται έλλειψη οργάνωσης 
και προγραμματισμού. Στόχος της πρώτης περιόδου είναι η κάλυψη βασικών κενών, 
ενώ μόνο μετά το 1922 μπορεί να γίνει λόγος για βελτίωση ποιότητας των δασκάλων 
(Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 2000). Το Διδασκαλείο επί μακρόν είχε στόχο μεταξύ άλλων 
και τη δημιουργία εκπαιδευτικών στελεχών (Ανδρέου, 1982). 
Το 1979 με το Π.Δ. 255/1979 η επιμόρφωση των δασκάλων ανατίθεται στις 
Σχολές Εκπαίδευσης Λειτουργών Δημοτικής Εκπαίδευσης (ΣΕΛΔΕ), όπου η φοίτηση 
ήταν ετήσια με παράλληλη απαλλαγή από τα διδακτικά καθήκοντα. Οι ΣΕΛΔΕ λει-
τούργησαν έως το 1992, οπότε και αντικαταστάθηκαν από τα ΠΕΚ. Κατηγορήθηκαν 
όμως για «σχολειοποίηση, συγκεντρωτισμό στη διοίκηση των σχολών και τα προγράμ-
ματα επιμόρφωσης, υπερβολική διάρκεια σπουδών , πολύ μεγάλο κόστος» (Ξωχέλλης, 
2001:12), ενώ παράλληλα δεν ήταν σε θέση να επιμορφώσουν μεγάλο αριθμό δασκά-
λων.  
Το 1985 με το Ν. 1566 ιδρύονται τα Περιφερειακά Επιμορφωτικά Κέντρα 
(ΠΕΚ), που μετά από πολλές περιπέτειες (Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 2000:20-41), τίθε-
νται σε λειτουργία το 1992 και λειτουργούν ως σήμερα. Για πρώτη φορά στην Ελλάδα 
επιμορφώνονται από τον ίδιο φορέα εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης.  
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Από το 1988 μέχρι το 1996 συστάθηκαν στο ΥΠΕΠΘ διάφορες ομάδες εργασί-
ας, που διαμόρφωσαν και τεκμηρίωσαν προτάσεις για την επιμορφωτική πολιτική 
(Μπουζάκης κ.ά., 2000). Οι προτάσεις τους συνοψίζονται στα εξής: Επιμόρφωση μι-
κρής διάρκειας αλλά μεγάλης εμβέλειας, αποκεντρωμένη, επαναλαμβανόμενη και πο-
λυμορφική, με αφετηρία τις διαπιστωμένες ανάγκες των εκπαιδευτικών. Σύμφωνα με 
τον καθηγητή κ. Ξωχέλλη, που υπήρξε η «ψυχή» των ομάδων αυτών, για τη διαμόρφω-
ση και υλοποίηση οποιασδήποτε επιμορφωτικής δράσης είναι απαραίτητο να ληφθούν 
υπόψη δύο προϋποθέσεις: οι προτεραιότητες της εκπαιδευτικής πολιτικής και οι επι-
μορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών (Ξωχέλλης, 2005).  
 Με το Ν. 2327/1995 το Μαράσλειο Διδασκαλείο Δημοτικής Εκπαίδευσης ε-
ντάσσεται στο Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης και ιδρύεται το Διδασκα-
λείο Θεσσαλονίκης, που ονομάστηκε αργότερα «Δημήτρης Γληνός». Με Προεδρικά 
Διατάγματα ιδρύονται Διδασκαλεία  και σε άλλα Πανεπιστήμια (Ιωαννίνων, Πατρών, 
Κρήτης, Αιγαίου25). Η εισαγωγή γίνεται με εξετάσεις επιλογής, η φοίτηση είναι διετής, 
ενώ οι δάσκαλοι απαλλάσσονται από τα καθήκοντά τους.  
Επίσης, με τα Κοινοτικά Πλαίσια Στήριξης πραγματοποιήθηκαν τα τελευταία 
χρόνια προγράμματα συμπληρωματικής κατάρτισης διετούς διάρκειας για τους αποφοί-
τους των Παιδαγωγικών Ακαδημιών και των Σχολών Νηπιαγωγών («εξομοίωση»). Εί-
χαν εθελοντικό χαρακτήρα και πραγματοποιούνταν στον ελεύθερο χρόνο των δασκά-
λων υπό την αιγίδα των Παιδαγωγικών Τμημάτων Προσχολικής Αγωγής και Δημοτικής 
Εκπαίδευσης. 
Το 2002 με το Ν. 2986 θεσμοθετείται ο «Οργανισμός Επιμόρφωσης των Εκπαι-
δευτικών» (Ο.ΕΠ.ΕΚ.) 26 έχοντας ως αποστολή του το σχεδιασμό της επιμορφωτικής 
                                                 
25 Κατά το επόμενο ακαδημαϊκό έτος (2008-2009) προβλέπεται να λειτουργήσει και το Διδασκαλείο Α-
λεξανδρούπολης. 
26 Οι παρατιθέμενες πληροφορίες προέρχονται από την ιστοσελίδα του Οργανισμού Επιμόρφωσης 
http://www.oepek.gr  
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πολιτικής για τους εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. 
Μέχρι σήμερα, ωστόσο, το έργο του περιορίζεται στη διεξαγωγή δύο επιμορφωτικών 
προγραμμάτων (Σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις για την ανάπτυξη κριτικής - δημιουρ-
γικής σκέψης και Συσχετισμός οικογενειακού - κοινωνικού - πολιτισμικού περιβάλλοντος 
στη σχολική επίδοση του παιδιού), ενώ έχουν προγραμματιστεί ομάδες εργασίας για άλ-
λες είκοσι δράσεις (ανάμεσά τους και η ανίχνευση επιμορφωτικών αναγκών στην Πρω-
τοβάθμια, τη Δευτεροβάθμια και την Τεχνική Εκπαίδευση) για την πορεία των οποίων 
όμως δεν υπάρχει ενημέρωση27.  
 
2.7.  Η επιμόρφωση των Ελλήνων δασκάλων σήμερα 
Με τις υπάρχουσες συνθήκες αποκλειστικοί φορείς επιμόρφωσης παραμένουν 
τα ΠΕΚ, που σήμερα φθάνουν τα 16 πανελλαδικά. Με «εξακτίνωση» των προγραμμά-
των τους καλύπτουν και γειτονικούς νομούς λειτουργώντας αποκεντρωτικά. Οι αρμο-
διότητές τους όμως φαίνεται να έχουν συρρικνωθεί, γιατί σχεδόν όλα «έχουν περιορι-
σθεί κατά τα τελευταία χρόνια στην υλοποίηση της εισαγωγικής επιμόρφωσης και δεν 
πραγματοποιούν άλλα προγράμματα ή επιμορφωτικές δραστηριότητες» (Καψάλης & 
Ραμπίδης, χ.χ.). Εντούτοις οι εκπαιδευτικοί βλέπουν με θετικό τρόπο το έργο των 
ΠΕΚ.28 
Στη χώρα μας λειτουργούν και  έξι Διδασκαλεία, που απευθύνονται αποκλειστι-
κά σε εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης (δασκάλους και νηπιαγωγούς). Συνή-
θως, όταν αναφερόμαστε στα προγράμματα σπουδών των Διδασκαλείων, κάνουμε λόγο 
για «μετεκπαίδευση», αντιδιαστέλλοντάς την από την «επιμόρφωση». Οι βασικές δια-
φορές τους συνίστανται στη μεγάλη χρονική διάρκεια της πρώτης (δύο χρόνια), τις ει-
                                                 
27 Ενώ η παρούσα εργασία όδευε προς την ολοκλήρωσή της, ήρθαν στη δημοσιότητα οικονομικά προ-
βλήματα, που ταλάνιζαν τον ΟΕΠΕΚ (Εφημερίδα Έθνος, 19/09/2008) 
28 Αυτό αποδεικνύει έρευνα των Χατζηδήμου & Στραβάκου (2003) για το 1ο Π.Ε.Κ. Θεσ/νικης, όπου 
καταγράφονται ενδιαφέρουσες προτάσεις.  
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σαγωγικές εξετάσεις, που διενεργούνται κάθε χρόνο στις αρχές του Μάρτη, και στην 
απαλλαγή των επιτυχόντων από τα διδακτικά τους καθήκοντα.  Και στα Διδασκαλεία το 
πρόγραμμα σπουδών είναι προκαθορισμένο, αλλά παράλληλα δίνεται η δυνατότητα 
στους συμμετέχοντες να  επιλέξουν μαθήματα ανάλογα των ενδιαφερόντων τους.  
Ο Οργανισμός Επιμόρφωσης των Εκπαιδευτικών (Ο.ΕΠ.ΕΚ.) ως κεντρικό συ-
ντονιστικό όργανο έχει να επιδείξει ελάχιστο έργο μέχρι στιγμής. Το πρώτο έργο που 
ανέλαβε ήταν η εισαγωγική επιμόρφωση για νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς κατά το έ-
τος 2003-2004 (Καψάλης & Ραμπίδης, χ.χ.). Έχει προκηρύξει δύο επιμορφωτικά προ-
γράμματα α) Σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις για την ανάπτυξη κριτικής-
δημιουργικής σκέψης και β) Συσχετισμός οικογενειακού-κοινωνικού-πολιτισμικού πε-
ριβάλλοντος στη σχολική επίδοση του παιδιού. Και τα δύο προγράμματα είναι συγχρη-
ματοδοτούμενα από την Ευρωπαϊκή Ένωση (περισσότερες πληροφορίες παρέχονται 
στην ιστοσελίδα του Ο.ΕΠ.ΕΚ.: http://www.oepek.gr). Με βάση την τυπολογία προη-
γούμενου κεφαλαίου πρόκειται για προγράμματα, που τα διέπει η φιλοσοφία της ανε-
πάρκειας των εκπαιδευτικών (defect approach). Από όσα γνωρίζουμε, δεν έχει γίνει κα-
μία ανάλυση αναγκών των εκπαιδευτικών. Τα συγκεκριμένα προγράμματα σχεδιάστη-
καν «εκ των άνω», πιθανόν με κύριο στόχο την απορρόφηση ευρωπαϊκών κονδυλίων.  
Το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, ωστόσο, παράλληλα με τα παραπάνω προγράμμα-
τα του ΟΕΠΕΚ και της εισαγωγικής επιμόρφωσης, παρουσιάζει στον απολογισμό των 
πεπραγμένων (2007) και τις ακόλουθες δράσεις: τα επιμορφωτικά σεμινάρια εκπαιδευ-
τικών και στελεχών για τα νέα βιβλία, σεμινάρια στους Έλληνες εκπαιδευτικούς του 
εξωτερικού, ταχύρρυθμο επιμορφωτικό πρόγραμμα που αφορά την Ευρωπαϊκή Ένωση, 
το πιλοτικό πρόγραμμα εισαγωγής δεύτερης ξένης γλώσσας στην Πρωτοβάθμια Εκπαί-
δευση, το Πρόγραμμα Επιμόρφωσης Στελεχών Διοίκησης της Εκπαίδευσης, Επιμόρ-
φωση εκπαιδευτικών στην παιδαγωγική αξιοποίηση των Τ.Π.Ε. στην εκπαιδευτική δια-
δικασία, Επαγγελματικό λογισμικό στην Τ.Ε.Ε.: επιμόρφωση και εφαρμογή, Επιμόρ-
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φωση εκπαιδευτικών στο πλαίσιο άλλων προγραμμάτων (συνολικά 6 ημερίδες). Όλα τα 
προγράμματα έλαβαν χώρα στη διάρκεια της τελευταίας τριετίας και στη συντριπτική 
τους πλειοψηφία είναι επιδοτούμενα κατά 75% από την Ευρωπαϊκή Ένωση. 
Τα τελευταία χρόνια προσφέρονται κάποια επιμορφωτικά προγράμματα από το 
ΙΝ.ΕΠ. (Ινστιτούτο Επιμόρφωσης), που δραστηριοποιείται στο χώρο της επιμόρφωσης 
των δημοσίων υπαλλήλων υπό την αιγίδα του Εθνικού Κέντρου Δημόσιας Διοίκησης29. 
Ακόμη όμως κι όταν τα θέματα είναι ενδιαφέροντα, οι εκπαιδευτικοί δεν μπορούν να τα 
παρακολουθήσουν, γιατί δεν προβλέπεται απαλλαγή από τα διδακτικά τους καθήκοντα. 
Μέσα σε όλο αυτό το πλαίσιο αποκτά ιδιαίτερη σημασία για την επιμόρφωση 
των εκπαιδευτικών ο θεσμός του Σχολικού Συμβούλου, που όμως αποδυναμωμένος οι-
κονομικά αναγκάζεται να καταφεύγει σε χορηγούς για τη διοργάνωση επιμορφωτικών 
συναντήσεων.  
Φαίνεται, ωστόσο, πως ο σχετικός προβληματισμός έφτασε και στο ΥΠΕΠΘ, 
γιατί από το Μάιο του 2008, παράλληλα με τη συγγραφή της παρούσας εργασίας, βρί-
σκεται σε εξέλιξη η «δημόσια διαβούλευση για την επιμόρφωση», που προκήρυξε το 
Υπουργείο Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων30. 
 
2.8. Επιμόρφωση και Διδασκαλική Ομοσπονδία Ελλάδας 
Η Διδασκαλική Ομοσπονδία Ελλάδας (ΔΟΕ) εκπροσωπεί ως συνδικαλιστικό 
όργανο το σύνολο των εκπαιδευτικών, που εργάζονται στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση. 
Η ΔΟΕ έχει διατυπώσει πλήρη πρόταση για την επιμόρφωση ήδη από το 1995 (Αποφά-
σεις 64ης Γενικής Συνέλευσης). Μεταξύ άλλων  ζητά την εμπλοκή των Παιδαγωγικών 
Τμημάτων στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, η οποία να έχει διάρκεια λίγων εβδο-
                                                 
29 Πληροφορίες για τα επιμορφωτικά προγράμματα του ΙΝ.ΕΠ. κ.ά. παρέχονται στην ιστοσελίδα 
http://www.ekdd.gr/inep 
30 Δημοσιεύτηκε στο ηλεκτρονικό περιοδικό  e-emphasis, τεύχος Μαΐου 2008. 
 45
μάδων έως ένα έτος. Η επιμόρφωση να είναι συνεχής και επαναλαμβανόμενη και να 
επιμορφώνονται όλοι οι εκπαιδευτικοί ανά πενταετία. 
Τον Ιούνιο του 2000 στις προτάσεις προστέθηκε η υποχρεωτική και εξακτινω-
μένη επιμόρφωση και η διάκρισή της σε εισαγωγική, περιοδική και ενδοσχολική. Υ-
πάρχει και η απαίτηση για απεγκλωβισμό της επιμόρφωσης από τα ευρωπαϊκά κονδύ-
λια και χρηματοδότησή της από τον κρατικό προϋπολογισμό (Αποφάσεις 69ης Γ.Σ.). 
Την ίδια περίοδο διοργανώθηκε σε συνεργασία με την ΠΟΕΔ31 πανελλήνιο εκπαιδευτι-
κό συνέδριο με θέμα «Μόρφωση-Επιμόρφωση-Μετεκπαίδευση-Μεταπτυχιακές σπου-
δές» (ΔΟΕ-ΠΟΕΔ, 2001), όπου καταγράφεται ο προβληματισμός  του κλάδου.  
Τέλος, με Δελτία Τύπου στις 6/5/2008 με αφορμή τη «δημόσια διαβούλευση για 
την επιμόρφωση» η ΔΟΕ επαναλαμβάνει τις θέσεις της για εισαγωγική, περιοδική και 
ενδοσχολική επιμόρφωση με ταυτόχρονη απαλλαγή από τα διδακτικά καθήκοντα και 
εκπαιδευτικά προγράμματα που να συνδέουν θεωρία και πράξη. Παράλληλα ζητά τη 
συνέχιση των προγραμμάτων εξομοίωσης στα Παιδαγωγικά Τμήματα και την αναβάθ-
μιση των τίτλων, που παρέχουν τα Διδασκαλεία (μεταπτυχιακός)32. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
31 Πρόκειται για την Ομοσπονδία των δασκάλων της Κύπρου. 
32 Περισσότερα αναφέρονται στην ιστοσελίδα της ΔΟΕ: http://www.doe.gr  
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3. Ο Σχεδιασμός επιμορφωτικών προγραμμάτων και η ανάλυ-
ση επιμορφωτικών αναγκών εκπαιδευτικών 
3.1. Ο Σχεδιασμός επιμορφωτικών προγραμμάτων ενηλίκων 
Ο σχεδιασμός οποιουδήποτε προγράμματος εκπαίδευσης ενηλίκων, κατά συνέ-
πεια και των επιμορφωτικών προγραμμάτων, που απευθύνονται σε εκπαιδευτικούς, πε-
ριλαμβάνει μια σειρά έξι σταδίων και κινείται σε τρία επίπεδα: α) έρευνας: μελέτη της 
υπάρχουσας κατάστασης και ανάλυση αναγκών της ομάδας αναφοράς, β)ανάπτυξης: 
καθορισμός και διατύπωση σκοπών και στόχων, επιλογή περιεχομένων, στρατηγικών 
και μεθόδων διδασκαλίας και γ) διαχείρισης: δόμηση και εκτέλεση του προγράμματος 
και αξιολόγησή του (Παπασταμάτης, 2003˙Χασάπης, 2000) 
α1: Μελέτη της υπάρχουσας κατάστασης: Η εκπαίδευση ενηλίκων αναπτύσσε-
ται στο πλαίσιο συγκεκριμένων πολιτικών, κοινωνικο-οικονομικών, πολιτισμικών και 
εκπαιδευτικών εξελίξεων. Συνεπώς η μελέτη της υπάρχουσας κατάστασης απαιτεί διε-
πιστημονική και πολυεπιστημονική προσέγγιση (Βεργίδης & Καραλής, 1999: 15). Πε-
ριλαμβάνει τη διερεύνηση του πληθυσμού-στόχου ως προς τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 
(δημογραφικά, κοινωνικά, εκπαιδευτικά), καθώς και τα προβλήματά του. Για τη διε-
ρεύνηση αυτή μπορούν να χρησιμοποιηθούν: η μελέτη και ανάλυση περιεχομένου συ-
ναφών κειμένων, η διερεύνηση των απόψεων επιλεγμένων ομάδων πληθυσμού, η πα-
ρατήρηση αντιπροσωπευτικών δραστηριοτήτων και η ανάλυση δομημένων συνεντεύ-
ξεων (Χασάπης, 2000:19). Πολύ συχνά οι σχεδιαστές προγραμμάτων εκπαίδευσης ενη-
λίκων αντλούν τα απαιτούμενα στοιχεία για την υπάρχουσα κατάσταση από διαθέσιμες 
μελέτες και έρευνες που εκπονούνται από διάφορους επιστημονικούς κλάδους (Βεργί-
δης & Καραλής, 1999: 15). 
α2: Ανάλυση εκπαιδευτικών αναγκών: Θεωρείται ιδιαίτερα κρίσιμο στάδιο κα-
τά το σχεδιασμό ενός οποιουδήποτε εκπαιδευτικού προγράμματος, γιατί προκαθορίζει 
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όλες τις επόμενες ενέργειες. Γι’ αυτό, και επειδή αποτελεί το επίκεντρο της δικής μας 
εργασίας, θα την εξετάσουμε λεπτομερέστερα στο επόμενο κεφάλαιο. Η βαρύτητα αυ-
τού του  σταδίου είναι ιδιαίτερα μεγάλη στο σχεδιασμό οποιουδήποτε προγράμματος 
στα πλαίσια της εκπαίδευσης ενηλίκων, ακριβώς εξαιτίας των ιδιαίτερων χαρακτηρι-
στικών των ενηλίκων33. 
β1: Καθορισμός στόχων: Οι στόχοι κάθε εκπαιδευτικού προγράμματος πρέπει: 
να  απορρέουν από την ανάλυση εκπαιδευτικών αναγκών του πληθυσμού-στόχου και 
να είναι διατυπωμένοι με σαφήνεια, ώστε να διευκολύνεται η αξιολόγηση του προ-
γράμματος (Παπασταμάτης, 2003). Συνήθως ακολουθείται η ταξινόμηση στόχων του 
Bloom σε τρία επίπεδα: γνωστικό, συναισθηματικό και ψυχοκινητικό (Ματσαγγούρας, 
2006˙Φράγκος, 1984) και καθορίζονται με βάση: 
? τις γνώσεις που πρέπει να αποκτήσουν οι εκπαιδευόμενοι/ες (γνωστικό επίπεδο) 
? τις δραστηριότητες που πρέπει να μάθουν να επιτελούν, καθώς και τις συνθήκες 
μέσα στις οποίες θα επιτελούνται οι συγκεκριμένες δραστηριότητες (ψυχοκινη-
τικό επίπεδο) 
? τις στάσεις και μορφές συμπεριφοράς που διευκολύνουν τις συγκεκριμένες δρα-
στηριότητες (συναισθηματικό επίπεδο) 
? τα κριτήρια βάσει των οποίων θα αξιολογηθεί η επίτευξη του σκοπού και των 
στόχων του προγράμματος34 (Noye & Pivetau, 1999˙Rogers 1999) 
Οι εκπαιδευτικοί σκοποί μπορούν να ομαδοποιηθούν στις παρακάτω κατηγορίες35: 
 
 
 
 
 
                                                 
33 Για τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των ενηλίκων ως εκπαιδευόμενων βλ. Rogers , 1999: 92-105 
34 Γίνεται διάκριση ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς στόχους, που αναφέρονται στα πλαίσια της εργασίας 
του εκπαιδευόμενου και τους παιδαγωγικούς, που είναι λεπτομερέστεροι και αφορούν στο χώρο της εκ-
παίδευσης (Noye & Pivetau 1999) 
35 Ο πίνακας προέρχεται από τους  Βεργίδη & Καραλή (1999: 45) και έχει επεξεργαστεί μόνο ως προς τη 
γλωσσική διατύπωση. 
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Πίνακας 1: Σκοποί της Εκπαίδευσης Ενηλίκων 
 
 ΣΚΟΠΟΙ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΕΝΗΛΙΚΩΝ 
1 Βασικές πολιτικές και κοινωνικές γνώσεις ( Να λειτουργεί κάποιος ως πολίτης) 
2 Ανάπτυξη της ικανότητας επικοινωνίας (Ξένες γλώσσες, έκφραση συναισθη-
μάτων κ.ά.) 
3 Ανάπτυξη της προσωπικότητας 
4 Επαγγελματικές γνώσεις για την απόκτηση ή βελτίωση εισοδήματος 
5 Διαπροσωπικές σχέσεις, συνεργατικότητα 
6 Να μάθει κάποιος πώς να μαθαίνει 
7 Διαχείριση του σπιτιού και οικογενειακή υπευθυνότητα (οικιακή οικονομία, 
σχέσεις γονιών-παιδιών κ.ά.) 
8 Συμμετοχή στον πολιτισμό, δημιουργικότητα 
9 Νοηματοδότηση της ζωής και σεβασμός των ανθρώπινων δικαιωμάτων  
10 Μέριμνα για την υγεία και την ασφάλεια 
11 Χρήση των Μαθηματικών και των Νέων Τεχνολογιών 
 
Όλα τα παραπάνω μπορούν να αποτελούν και σκοπούς της επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών. Οποιοδήποτε, ωστόσο, πρόγραμμα εκπαίδευσης ενηλίκων που απευθύ-
νεται σε συγκεκριμένο πληθυσμό-στόχο, ακόμα κι αν έχει τον ίδιο σκοπό με άλλο πρό-
γραμμα, διαφοροποιείται στους ειδικότερους στόχους, καθώς αυτοί αποτελούν αντικεί-
μενο διαπραγμάτευσης των εκπαιδευόμενων με τους εμπλεκόμενους φορείς και πρέπει 
να προσαρμόζονται στις εκάστοτε ανάγκες της ομάδας μάθησης (Βεργίδης & Καραλής, 
1999: 46) 
β2: Επιλογή περιεχομένων: Γίνεται σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς στόχους, 
συνήθως με τη διδακτική επαγωγή. Επιλέγονται δηλαδή αυτά, που θεωρούνται τα πλέον 
απαραίτητα ή χρήσιμα (Παπασταμάτης, 2003: 40). Κατά την επιλογή και δόμηση των 
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περιεχομένων λαμβάνεται επίσης υπόψη η αξιολόγηση προηγούμενων προγραμμάτων, 
καθώς και η αξιολόγηση των γνώσεων και των ικανοτήτων ή/και δεξιοτήτων των εκ-
παιδευόμενων (Βεργίδης & Καραλής, 1999).36Στην ελληνική πραγματικότητα θα λέγα-
με επίσης ότι τα περιεχόμενα των προγραμμάτων καθορίζονται σε μεγάλο βαθμό από 
την Ευρωπαϊκή Ένωση, καθώς η συντριπτική πλειοψηφία των προσφερόμενων προ-
γραμμάτων είναι επιδοτούμενα από ευρωπαϊκά κονδύλια37.   
γ1: Δόμηση και εκτέλεση του προγράμματος: Στο στάδιο αυτό υλοποιείται το 
πρόγραμμα με τη βοήθεια συγκεκριμένων στρατηγικών και μεθόδων διδασκαλίας. Όλα 
τα προηγούμενα στάδια ενυπάρχουν στις επιλογές και επιπλέον συνυπολογίζονται οι 
δυνατότητες σε πόρους (ανθρώπινους και υλικούς), καθώς και τα χρονικά περιθώρια 
για την εκτέλεση του προγράμματος. Σε κάθε διδακτική ενότητα σύμφωνα με το σκοπό 
και τους ειδικότερους στόχους προβλέπονται τόσο οι αναγκαίες θεωρητικές γνώσεις, 
όσο και οι κατάλληλες πρακτικές ασκήσεις για την ανάπτυξη των ικανοτήτων και των 
δεξιοτήτων, καθώς και οι ψυχοδυναμικές μέθοδοι για την αλλαγή των στάσεων και των 
συμπεριφορών των εκπαιδευόμενων. Παράλληλα ο παράγοντας του χρόνου με τη διπλή 
έννοια της χρονικής διάρκειας αλλά και της χρονικής διαδοχής των ενοτήτων παίζει το 
δικό του σημαντικό ρόλο στην επιτυχία ενός προγράμματος. Η οργάνωση του χρόνου 
πρέπει να σέβεται περιορισμούς, που οφείλονται στους ρυθμούς των συμμετεχόντων. 
Αυτή επιβάλλει και την εναλλαγή ποικίλων εκπαιδευτικών τεχνικών, για να διασφαλί-
ζεται η προσοχή και το ενδιαφέρον των εκπαιδευομένων (Courau S. 2000: 89). 
                                                 
36 Σύμφωνα με τους Βεργίδη & Καραλή (1999:47) το περιεχόμενο ενός προγράμματος εκπαίδευσης ενη-
λίκων προσδιορίζεται και συγκροτείται με βάση: την ανάλυση των σημαντικών δεδομένων, την ανάλυση 
των εκπαιδευτικών αναγκών του πληθυσμού-στόχου και των εμπλεκόμενων φορέων, την αξιολόγηση 
προηγούμενων προγραμμάτων, τη διαθέσιμη υποδομή και τον προϋπολογισμό, τις γνώσεις και τις ικανό-
τητες-δεξιότητες που έχουν ήδη οι εκπαιδευόμενοι, τη διαπραγμάτευση αναγκών, τον εκπαιδευτικό σκο-
πό και τους ειδικούς εκπαιδευτικούς στόχους.  
37 Αναφέρουμε ενδεικτικά το πρόγραμμα ΕΠΕΑΕΚ, στα πλαίσια του οποίου πραγματοποιήθηκαν πολλά 
επιμορφωτικά προγράμματα, χρηματοδοτούμενα κατά 75% από ευρωπαϊκά κονδύλια και κατά 25% από 
εθνικούς πόρους  
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γ2: Αξιολόγηση του προγράμματος: Η συλλογή στοιχείων για την αξιολόγηση 
ενός προγράμματος πρέπει να διασφαλίζει εγκυρότητα και αξιοπιστία (Χασάπης, 2000). 
Η αξιολόγηση ενός εκπαιδευτικού προγράμματος μπορεί να πάρει τρεις μορφές: Μπο-
ρεί να είναι  αρχική ή διαγνωστική, που στοχεύει στον έγκαιρο εντοπισμό των αιτίων 
που μπορεί να επιδράσουν αρνητικά στη μάθηση. Μπορεί να είναι διαμορφωτική, οπότε 
επιτρέπει την ανάπτυξη διορθωτικών παρεμβάσεων, ή τελική38, που στοχεύει στη συνο-
λική αποτίμηση του προγράμματος κι έχει διπλό στόχο: α) την εκτίμηση της αποτελε-
σματικότητας του προγράμματος με βάση τους διατυπωμένους στόχους του και β) τον 
εντοπισμό παραγόντων που πιθανόν επέδρασαν αρνητικά. Συνηθισμένα μέσα συλλογής 
δεδομένων για τις ανάγκες της αξιολόγησης αποτελούν κατάλληλα σχεδιασμένα ερω-
τηματολόγια ή δομημένες συνεντεύξεις (Παπασταμάτης, 2003˙ Χασάπης, 2000). 
 
3.2. Η ανάλυση επιμορφωτικών αναγκών 
Η εννοιολογική οριοθέτηση του όρου έγινε στο κεφάλαιο 1.2.5. Για τη διευκό-
λυνση του αναγνώστη υπενθυμίζουμε ότι στα πλαίσια της παρούσας εργασίας ισχύει 
ότι:  
Η ανάλυση αναγκών είναι μια μεθοδική και συστηματική διαδικασία έρευνας, η 
οποία προσδιορίζει τις εκπαιδευτικές ανάγκες ενός πληθυσμού-στόχου, τις καταδεικνύει, 
αλλά και τις κατατάσσει σε σειρά προτεραιότητας. 
Θα εξετάσουμε παρακάτω τους στόχους της ανάλυσης αναγκών, τις φάσεις της, 
τις κυριότερες μεθόδους συλλογής και ανάλυσης δεδομένων και θα παρουσιαστούν 
τρία μοντέλα ανάλυσης επιμορφωτικών αναγκών, που εστιάζονται σε εκπαιδευτικούς. 
 
 
                                                 
38 Η τελική αξιολόγηση συναντάται στην ελληνική βιβλιογραφία και ως απολογιστική ή αθροιστική. 
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3.2.1. Στόχοι της ανάλυσης αναγκών 
Διακρίνονται τέσσερις περιπτώσεις, για τις οποίες διενεργείται ανάλυση ανα-
γκών: α) Στην πρώτη περίπτωση, που είναι και η συνηθέστερη, η ανάλυση αναγκών 
αποτελεί ακρογωνιαίο λίθο του σχεδιασμού (εκπαιδευτικών) προγραμμάτων. Ανάλογα 
με τα παραγόμενα αποτελέσματα καθορίζονται οι στόχοι των προγραμμάτων, προσδιο-
ρίζεται ο βαθμός στον οποίο επιτυγχάνονται οι στόχοι και ορίζονται οι θεματικές περιο-
χές στις οποίες θα διατεθούν οι πόροι. Με βάση το συγκεκριμένο τύπο ανάλυσης ανα-
γκών μπορεί να γίνει άμεσος ή μακροπρόθεσμος σχεδιασμός. β) Η ανάλυση αναγκών 
μπορεί να χρησιμοποιηθεί για τον εντοπισμό προβλημάτων και αδυναμιών. Συνεπώς 
είναι μια διαδικασία απαραίτητη για τη λήψη μέτρων αντισταθμιστικής εκπαίδευσης. γ) 
Η ανάλυση αναγκών αποτελεί ακόμη συστατικό τμήμα πολλών μοντέλων αξιολόγησης. 
Τα αποτελέσματα σ’ αυτήν την περίπτωση είναι αναπόσπαστα με τα συμπεράσματα 
αξιολόγησης ή αποτελούν τη βάση για τα κριτήρια αποτελεσματικότητας. δ) Τέλος, α-
ναλύσεις αναγκών γίνονται για να καταστούν τα εκπαιδευτικά ιδρύματα υπόλογα για το 
εκπαιδευτικό έργο, που παρέχουν. Συμβάλλουν στον εντοπισμό των περιοχών στις ο-
ποίες τα εκπαιδευτικά επιτεύγματα είναι κατώτερα από τα επιθυμητά (Suarez, 1994: 
4058). 
Επισημαίνεται, εξάλλου, ότι η εκάστοτε στοχοθεσία δεν πρέπει να επηρεάζει 
την ανάλυση αναγκών και κυρίως τις ατομικές προτεραιότητες (Harris, 1989). 
 
3.2.2. Φάσεις στην ανάλυση αναγκών 
Στη διεθνή βιβλιογραφία δεν υπάρχει ένα συγκεκριμένο μοντέλο για τη διενέρ-
γεια ανάλυσης αναγκών. Εδώ θα παρουσιάσουμε εν συντομία το μοντέλο, που προτεί-
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νεται από τους Witkin και  Altschuld (1995)39. Σύμφωνα  με αυτό, διακρίνονται τρεις 
φάσεις: 
Προ-διερευνητική (pre-assessment): Ο ρόλος της 1ης φάσης είναι κυρίως οργα-
νωτικός. Αναζητούνται πληροφορίες, που συγκεκριμενοποιούν τις ανάγκες της ομάδας-
στόχου, διατυπώνονται και ιεραρχούνται οι στόχοι της ερευνητικής διαδικασίας, ορίζο-
νται οι μέθοδοι συλλογής των δεδομένων, οργανώνεται συγκεκριμένο χρονοδιάγραμμα 
και πραγματοποιείται ο προϋπολογισμός του κόστους.  
Κύρια φάση (assessment): Σ’ αυτήν τη φάση συγκεκριμενοποιείται περισσότερο 
η ομάδα-στόχος και αναζητούνται πληροφορίες τόσο δημογραφικές όσο και για τις α-
νάγκες της ομάδας. Ωστόσο, στο σημείο αυτό θα πρέπει να διευκρινίσουμε ότι, ακόμη 
και όταν η ομάδα-στόχος έχει συνειδητοποιήσει τις εκπαιδευτικές της ανάγκες, δεν εί-
ναι πάντα εύκολο να τις εκφράσει ρητά. Γενικότερα, οι εκπαιδευτικές ανάγκες διακρί-
νονται σε: α) συνειδητές και ρητές, β) συνειδητές και άρρητες και γ) λανθάνουσες 
(Βεργίδης & Καραλής, 1999: 29). Γίνεται εύκολα κατανοητό ότι ανάλογη είναι και η 
δυσκολία εντοπισμού των αναγκών. Η φάση αυτή συμπεριλαμβάνει εκτός από  τη συλ-
λογή και την ανάλυση των δεδομένων. 
Μετα-διερευνητική (post-assessment): Αποτελεί τη «γέφυρα» μεταξύ θεωρίας 
και πράξης. Στη φάση αυτή οι ανάγκες ιεραρχούνται κατά προτεραιότητα και στη συνέ-
χεια επιλέγονται στρατηγικές ικανοποίησής τους. Τέλος, αξιολογείται το σύνολο της 
ερευνητικής διαδικασίας40.  
3.2.3. Μέθοδοι συλλογής και ανάλυσης δεδομένων 
Οι μέθοδοι συλλογής και ανάλυσης δεδομένων αποφασίζονται κατά  την πρώτη 
φάση της διαδικασίας σε άμεση συνάρτηση με το μέγεθος του δείγματος και τη γνώση 
                                                 
39 Αναφέρεται στο Χριστοφιλοπούλου, 2004 
40 Έχουμε ήδη αναφερθεί στο ότι είναι σημαντικό να γίνεται αξιολόγηση σε όλα τα στάδια μιας διαδικα-
σίας  (διαμορφωτική) και όχι μόνο στο τέλος της (τελική). 
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μας για το είδος εκπαιδευτικών αναγκών της ομάδας-στόχου, έτσι όπως παρουσιάστη-
καν παραπάνω, με τους διαθέσιμους πόρους, το χρόνο που έχουμε στη διάθεσή μας, 
αλλά και τις γενικότερες συνθήκες διεξαγωγής της έρευνας. 
Για την καταγραφή των επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών μπορούν 
να χρησιμοποιηθούν τόσο ποσοτικές όσο και ποιοτικές μέθοδοι. Μπορούν να χρησιμο-
ποιηθούν – ανάλογα με την περίπτωση - όλες οι κλασικές ερευνητικές μέθοδοι: παρα-
τήρηση, συνέντευξη (ατομική/ομαδική), ερωτηματολόγιο, μελέτη στατιστικών στοιχεί-
ων, ανάλυση γραπτών τεκμηρίων, καταιγισμός ιδεών, αποτελέσματα εκπαιδευτικών 
αξιολογήσεων ή αυτοαξιολογήσεις, ιστορίες ζωής και μελέτες περίπτωσης41. Τέλος, 
αναφέρεται και η μέθοδος Delphi, όπου το ερωτηματολόγιο συμπληρώνεται από ειδι-
κούς σε κάποιο θέμα μέσω διαδικτύου. Ενημερώνονται μεταξύ τους για τις απαντήσεις 
και καταλήγουν σε μια κοινή θέση (Χριστοφιλοπούλου, 2004: 28). Πρόσφατα το Υ-
ΠΕΠΘ χρησιμοποίησε μια άλλη μέθοδο, τη δημόσια διαβούλευση, για  την καταγραφή 
των επιμορφωτικών αναγκών όλων των εκπαιδευτικών, πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθ-
μιας εκπαίδευσης42.  
Επειδή ωστόσο η ανάλυση επιμορφωτικών αναγκών αποτελεί μια σύνθετη δια-
δικασία και προϋποθέτει, όπως έχουμε ήδη τονίσει, διεπιστημονική προσέγγιση, προ-
τείνεται από τη βιβλιογραφία η πολυ-μεθοδική προσέγγιση ή τριγωνοποίηση, δηλαδή η 
χρήση δύο ή περισσότερων μεθόδων για τη συλλογή στοιχείων. Σύμφωνα με τους 
Cohen & Manion (1994: 321) «οι τεχνικές τριγωνοποίησης στις κοινωνικές επιστήμες 
επιχειρούν να σχεδιάσουν, ή να εξηγήσουν πιο ολοκληρωμένα τον πλούτο και την πο-
λυπλοκότητα της ανθρώπινης συμπεριφοράς, εξετάζοντάς την από περισσότερες οπτι-
κές γωνίες, και το κάνουν χρησιμοποιώντας ποσοτικά και ποιοτικά δεδομένα». 
 
                                                 
41 Οι δύο τελευταίες μέθοδοι προτείνονται από τους Βεργίδη & Καραλή (1999) ως μέθοδοι που επιτρέ-
πουν τη διείσδυση του ερευνητή στον υποκειμενικό κόσμο των συμμετεχόντων. 
42 Δημοσιεύτηκε και στο ηλεκτρονικό περιοδικό e-emfasis 
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3.2.4. Μοντέλα ανάλυσης επιμορφωτικών αναγκών για εκπαιδευτικούς 
Στη διεθνή βιβλιογραφία αναφέρονται και κάποια μοντέλα ανάλυσης επιμορφω-
τικών αναγκών για εκπαιδευτικούς, που στηρίζονται στην ιδέα της αυτοδιαχείρισης της 
σχολικής μονάδας. Τα αντιπροσωπευτικότερα είναι: 
Το μοντέλο DION (Diagnosis  of Individual and Organisational Needs): Διαμορ-
φώθηκε από τους Elliott-Kemp & Williams και εφαρμόστηκε σε πλήθος σχολείων του 
Ηνωμένου Βασιλείου και αλλού. Βασικό σκεπτικό του είναι ότι η ανάπτυξη αφορά κα-
τά προτεραιότητα πρώτα στον οργανισμό (σχολική μονάδα) και έπειτα στους εκπαιδευ-
τικούς. Το ερωτηματολόγιο περιλαμβάνει 66 προτάσεις. Κάθε πρόταση ανήκει σε μια 
από τις 11 κατηγορίες-κλειδιά για το σχολείο: Σκοποί και αξίες, πόροι, επιλογή προσω-
πικού, δομή του οργανισμού και ρόλοι, ηγεσία, κίνητρα, ομαδική εργασία και συ-
γκρούσεις, δημιουργικότητα, επίλυση προβλημάτων, ανάπτυξη προσωπικού και επι-
μόρφωση, σχέσεις με το ευρύτερο περιβάλλον. Το ερωτηματολόγιο συμπληρώνεται 
ομαδικά ή ατομικά και τα αποτελέσματα ανακοινώνονται αμέσως (στην πρώτη περί-
πτωση) ή τοιχοκολλούνται (στη δεύτερη). Στη συνέχεια τα θέματα ταξινομούνται κατά 
προτεραιότητα και ο σύλλογος διδασκόντων αποφασίζει για την περαιτέρω δράση. 
Πρόκειται καθαρά για ανάλυση αναγκών και ενδοσχολική επιμόρφωση «με επίκεντρο 
το σχολείο» (school-focused model) (Elliott-Kemp, J. & Williams, G.1980). 
Το μοντέλο SIGMA (Self Initiated Group Management Action) : To τελικό προ-
ϊόν εμφανίστηκε το 1986 και προτείνει τη συνεργατική οπτική της ομάδας. Ταιριάζει σε 
ανοιχτό στυλ διοίκησης και απαιτεί προετοιμασία των εκπαιδευτικών πριν την κατα-
γραφή των αναγκών τους ως ατόμων, ως επαγγελματικής ομάδας, καθώς και του συ-
γκεκριμένου σχολείου, όπου εργάζονται.  
Το μοντέλο Grids (Guidelines for Renew and Internal Development in Schools) 
Προϋποθέτει πολύ καλή συνεργασία των εκπαιδευτικών με το διευθυντή ή τη διευθύ-
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ντρια του σχολείου. Στηρίζεται στην ανασκόπηση της εφαρμογής των σχεδιασμένων 
αλλαγών προκειμένου να βελτιωθούν οι αδυναμίες και να παγιωθούν τα σωστά σημεία 
(Χατζηπαναγιώτου, 2001). 
 
4. Επισκόπηση συναφών ερευνών στη βιβλιογραφία 
 
Το ενδιαφέρον των Ελλήνων ερευνητών εστιάζεται στην καταγραφή και ανάλυ-
ση των εκπαιδευτικών αναγκών κατά την τελευταία εικοσαετία. Οι έρευνες, που έχουν 
γίνει ως τώρα, μπορούν να κατανεμηθούν σε τρεις κατηγορίες: α) στις έρευνες, όπου η 
ανάλυση επιμορφωτικών αναγκών είναι το κύριο ερευνητικό ερώτημα, β) σ’ αυτές, ό-
που εξετάζεται συνολικά η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και γ) σ’ αυτές που εξετά-
ζουν επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών σε πολύ συγκεκριμένους τομείς. 
Στην πρώτη κατηγορία μπορούμε να εντάξουμε τις παρακάτω έρευνες:  
α) Την έρευνα του Βαλκάνου (Valkanos, 1988): Η έρευνα του Ε. Βαλκάνου διε-
ρεύνησε τις ανάγκες ενδοϋπηρεσιακής  επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών Δευτεροβάθ-
μιας Εκπαίδευσης (431 καθηγητών και 36 διευθυντών) στην περιοχή της Αθήνας. Το 
ενδιαφέρον στοιχείο της έρευνας, εκτός του μεγάλου δείγματος, είναι το ότι ο ερευνη-
τής  έλαβε υπόψη του ως ανεξάρτητες μεταβλητές: το φύλο των συμμετεχόντων, τον 
τύπο του σχολείου τους (Γυμνάσιο/Λύκειο), την ειδικότητα και τα χρόνια προϋπηρεσί-
ας τους. Εξετάστηκαν επίσης –αν και δε βρέθηκαν- διαφοροποιήσεις ανάμεσα στις επι-
μορφωτικές ανάγκες των καθηγητών και των διευθυντών τους.  Εντοπίστηκαν ωστόσο 
διαφοροποιήσεις στις επιμορφωτικές ανάγκες κατά ειδικότητα και χρόνια υπηρεσίας 
στο σύνολο των κατηγοριών. Προτεραιότητα δόθηκε από τους καθηγητές στην κατηγο-
ρία, που ο ερευνητής ονόμασε «Προγραμματισμός εκπαιδευτικού έργου».  
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β) Η έρευνα του Γκόλιαρη (1998): Η «περιγραφική» έρευνα του Χ. Γκόλιαρη 
διενεργήθηκε το 1996 με συμμετέχοντες 50 νηπιαγωγούς και 100 δασκάλους από διά-
φορους τύπους σχολείων (ολιγοθέσια/πολυθέσια) στους νομούς Θεσσαλονίκης, Κιλκίς, 
Σερρών και Χαλκιδικής. Ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες να ιεραρχήσουν επιμορφω-
τικά αντικείμενα ανάλογα με τα ενδιαφέροντά τους. Τα προτιμώμενα αντικείμενα τόσο 
από νηπιαγωγούς, όσο και από δασκάλους ήταν η Ψυχολογία του παιδιού και τα Παι-
δαγωγικά. Στα εξειδικευμένα θέματα διδακτικής πράξης οι νηπιαγωγοί επιλέγουν τη 
γλωσσική έκφραση και οι δάσκαλοι, παράλληλα, το μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσ-
σας (Γκόλιαρης, 1998).  
 
γ) Η έρευνα της Χριστοφιλοπούλου (2004) διενεργήθηκε σε 10 σχολικές μονά-
δες και των δύο βαθμίδων στη Θεσσαλονίκη και αξιοποίησε δεδομένα παλαιότερης έ-
ρευνας για την ενδοσχολική επιμόρφωση (Ξωχέλλης & Παπαναούμ, 2000, Παπαναούμ, 
2001). Διαπιστώθηκε ότι οι επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών επηρεάζονται 
από το φύλο, την εκπαιδευτική βαθμίδα, την ειδικότητα και τις τοπικές ιδιαιτερότητες 
κάθε σχολείου. Ως ιδιαίτερα έντονες καταγράφηκαν οι ανάγκες για επιμόρφωση σε θέ-
ματα Παιδαγωγικής Ψυχολογίας και τις Νέες Τεχνολογίες (Χριστοφιλοπούλου, 2004). 
 
δ) Η έρευνα των Μπατσούτα & Παπαγιαννίδου (2006) σε 226 (τελικό δείγμα) 
νηπιαγωγούς της Αθήνας κατέδειξε τη θετική στάση των νηπιαγωγών απέναντι στην 
επιμόρφωση, αλλά και τη διάθεσή τους να συναποφασίζουν με τους αρμόδιους σχεδια-
σμού της. Αρκετά μεγάλο ποσοστό δηλώνει προτίμηση στην ενδοσχολική επιμόρφωση 
με παράλληλη αξιοποίηση θεωρίας και πράξης  και την καθιέρωση βιωματι-
κών/συμμετοχικών μεθόδων. Ως προς το περιεχόμενο της επιμόρφωσης παρατηρήθηκε 
προτίμηση σε γλώσσα, διδακτική μεθοδολογία και σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις, 
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μαθηματικά και φυσικές επιστήμες. Ενδιαφέρον στοιχείο της συγκεκριμένης έρευνας 
είναι η προτίμηση εξειδικευμένων εκπαιδευτικών σε ρόλο επιμορφωτών. 
 
ε) Στην κατηγορία αυτή θα θέλαμε να συμπεριλάβουμε και την πρόσφατη έρευ-
να των Karagiorgi & Symeou (2007), που δεν πραγματοποιήθηκε στην Ελλάδα, αλλά 
στην Κύπρο43. Θα καταγράψουμε εδώ μόνον ό,τι αφορά στους εκπαιδευτικούς της 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Διαπιστώθηκε λοιπόν ότι επιμορφώνονται κυρίως από συ-
νέδρια και κατά δεύτερο λόγο από τους επιθεωρητές44. Ως προς τη θεματολογία των 
επιμορφωτικών συναντήσεων επιλέγουν κατά προτεραιότητα: μαθησιακά κίνητρα των 
μαθητών, τεχνολογίες πληροφορικής και επικοινωνίας, νέες διδακτικές προσεγγίσεις, 
εκπαιδευτικές καινοτομίες και παρουσίαση αυθεντικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων. 
Διαπιστώθηκε ότι οι Κύπριοι εκπαιδευτικοί κατά την επιμόρφωσή τους επιδιώκουν τη 
σύνδεση με την πράξη, ενώ κατά την ιεράρχηση εκπαιδευτικών αναγκών δίνουν προτε-
ραιότητα στις προσωπικές, ακολουθούν οι ανάγκες του σχολείου τους και τελευταίες 
έρχονται οι εθνικές ανάγκες.  
 
Στη δεύτερη κατηγορία, όπου η ανάλυση αναγκών προκύπτει στα πλαίσια ευρύ-
τερης έρευνας, μπορούμε να εντάξουμε τις ακόλουθες έρευνες: 
α) Την έρευνα του Κορομηλά (1992), που έγινε το 1987 και δημοσιεύτηκε λίγα 
χρόνια αργότερα. Η έρευνα εστιάζει στο προφίλ και τις επιμορφωτικές ανάγκες 267 
Σχολικών Συμβούλων Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, οι οποίοι ως κυρίαρχες επιμορφω-
τικές ανάγκες τους αναφέρουν: α) Διδακτικές μεθόδους, καινοτομίες και έρευνες και β) 
Μεθοδολογία της εκπαιδευτικής έρευνας. 
                                                 
43 Παρόλο που ακολουθείται διαφορετική εκπαιδευτική πολιτική, οι Κύπριοι εκπαιδευτικοί διδάσκουν με 
πολλά βιβλία του ελληνικού Υπουργείου Παιδείας, συνεπώς θεωρούμε πως η διδακτική καθημερινότητα 
παρουσιάζει πολλά κοινά σημεία. 
44 Τον αντίστοιχο ρόλο στην Ελλάδα έχουν οι Σχολικοί Σύμβουλοι. 
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β) Η έρευνα του Παπά:  Η Μεθοδολογία της εκπαιδευτικής έρευνας ήταν ζη-
τούμενο και από 462 δασκάλους μετεκπαιδευόμενους στο Μαράσλειο Διδασκαλείο κα-
τά το 1992 (Παπάς, 1995). 
 
γ) Η έρευνα της Ταρατόρη-Τσαλκατίδου (2000α), διενεργήθηκε το 1998 σε 100 
δασκάλους, που υπηρετούν στην Αλεξανδρούπολη και σε 100 δασκάλους της Θεσσα-
λονίκης. Οι συμμετέχοντες κλήθηκαν να απαντήσουν σε ερωτηματολόγια με θέμα την 
επιμόρφωσή τους. Τα ερωτηματολόγια, εκτός από τα δημογραφικά στοιχεία, περιλάμ-
βαναν 36 ερωτήσεις κατανεμημένες σε 8 θεματικές ενότητες. Βρέθηκε ότι οι δάσκαλοι 
και των δύο πόλεων θέλουν να επιμορφώνονται, κατά προτίμηση με προγράμματα μα-
κράς διάρκειας, προτιμούν δε για την επιμόρφωσή τους τα Πανεπιστημιακά Τμήματα 
(Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 2000α). 
 
δ) Η ίδια ερευνήτρια ένα χρόνο αργότερα (1999) απευθύνθηκε σε καθηγητές της 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης με το ίδιο ερωτηματολόγιο. Οι συμμετέχοντες στη νέα 
έρευνα ήταν 100 καθηγητές  από το νομό Έβρου. Διαπιστώθηκαν κάποιες διαφορο-
ποιήσεις ανάλογα με τον τύπο του σχολείου (Γυμνάσιο/Λύκειο), τα χρόνια επιμόρφω-
σης και την προηγούμενη εμπειρία επιμόρφωσης. Ωστόσο, γενικά, οι καθηγητές της 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης εκφράζουν σκεπτικισμό για την υπάρχουσα μορφή επι-
μόρφωσης, αν και τη θεωρούν αναγκαία (Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 2000β). 
 
ε) Η  έρευνα της Παπαναούμ (2003) έγινε σε 710 εκπαιδευτικούς των δύο πρώ-
των βαθμίδων, για «να ανιχνεύσει και να καταγράψει τις απόψεις των Ελλήνων εκπαι-
δευτικών για τον επαγγελματικό τους ρόλο με βάση το τρίπτυχο «ικανοποίηση-
αποτελεσματικότητα-επιμόρφωση» (σελ. 163). Η έρευνα ανέδειξε τη θετική στάση των 
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εκπαιδευτικών απέναντι στην επιμόρφωση, που επιζητούν σε μεγάλα ποσοστά επιμόρ-
φωση σε διαρκή βάση ή σε τακτά διαστήματα, κατά προτίμηση από τα Πανεπιστήμια 
και το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. Κατά την ανάλυση των επιμορφωτικών αναγκών τους 
προτάσσονται τα Θέματα Ψυχολογίας και η Διδακτική Μεθοδολογία, ενώ έπονται τα 
θέματα Γενικής Παιδείας και τα Ειδικά γνωστικά αντικείμενα. Σημαντικό εύρημα της 
έρευνας θεωρούμε και την ανάδειξη της θετικής στάσης των εκπαιδευτικών για την ε-
πιμορφωτική λειτουργία της σχολικής μονάδας. Το φύλο, η ηλικία και η επαγγελματική 
εμπειρία τροποποιούν ελαφρώς τα αποτελέσματα. 
 
στ) Στην ίδια κατηγορία ερευνών εντάσσεται και η έρευνα σε εκπαιδευτικούς 
της Ρόδου των Φωκιάλη κ.ά. (2005), όπου εξετάζεται η επαγγελματική ανάπτυξη ως 
«συνισταμένη των δυνάμεων που επηρεάζουν τη ζήτηση για επιμόρφωση των εκπαι-
δευτικών» (σελ.132). Οι συνιστώσες ορίστηκαν σε τρία επίπεδα45και διερευνήθηκαν οι 
συνειδητοί στόχοι των εκπαιδευτικών κατά την επιμόρφωση, η ανταπόκριση των προ-
σφερόμενων προγραμμάτων στις απαιτήσεις τους, καθώς και οι παράγοντες που δια-
μορφώνουν τις προτιμήσεις τους. Αξιολογώντας, λοιπόν, τους στόχους της επιμόρφω-
σης τις πρώτες θέσεις κατέχουν η παροχή νέων γνώσεων, ο εκσυγχρονισμός των γνώ-
σεων, η ανταπόκριση σε εκπαιδευτικές αλλαγές, η προσωπική ικανοποίηση και στη συ-
νέχεια η επαγγελματική ανέλιξη. Ως προς το περιεχόμενο των προγραμμάτων δημοφι-
λέστερο αντικείμενο θεωρείται η επιμόρφωση στις νέες τεχνολογίες (με ποσοστό 22%) 
και ακολουθούν σε απόσταση τα παιδαγωγικά θέματα και τα θέματα Διδακτικής και 
Ψυχολογίας. Από τα υπόλοιπα γνωστικά αντικείμενα διαπιστώθηκε ανάγκη επιμόρφω-
σης στη Φυσική.   
 
                                                 
45 1ο επίπεδο: Επαγγελματική ανάπτυξη, χωρίς αλλαγή τυπικού status του εκπαιδευτικού. 2ο επίπεδο: 
Επαγγελματική ανάπτυξη με αλλαγή τυπικού status στο χώρο της εκπαίδευσης. 3ο επίπεδο: Επαγγελμα-
τική ανάπτυξη με αλλαγή τυπικού status εκτός σχολείου (Φωκιάλη κ.ά. 2005: 133). 
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ζ) Ενδιαφέρον παρουσιάζει και η έρευνα των Saiti, A. & Saitis, Ch. (2006) σε 
εκπαιδευτικούς ολοήμερων δημοτικών σχολείων, όπου διαπιστώνεται απροθυμία των 
εκπαιδευτικών για συμμετοχή σε επιμορφωτικά προγράμματα. Ως κύριοι λόγοι για την 
έλλειψη ενδιαφέροντος αναφέρονται η έλλειψη οικονομικού κινήτρου (συχνά δεν κα-
λύπτονται τα έξοδα συμμετοχής) και τα «κουραστικά» προγράμματα.  
 
η) Τέλος, ενδιαφέρον παρουσιάζει και η έρευνα του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 
με θέμα «Αξιολόγηση των ποιοτικών χαρακτηριστικών του συστήματος Πρωτοβάθμιας 
και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης», που παρουσιάστηκε στη Θεσσαλονίκη σε διημερί-
δα46 στις 17 και 18 Απριλίου 2008. Μεταξύ άλλων παρουσιάστηκε από τον Χ. Δούκα 
(2008) η εισήγηση «Ανάλυση και συμπεράσματα της έρευνας ως προς την επιμόρφωση 
των εκπαιδευτικών», που διερευνά τη σχέση επιμόρφωσης και προσωπικής ανάπτυξης 
των εκπαιδευτικών με στόχο τη βελτίωση της ποιότητας στην εκπαίδευση. Στα αποτε-
λέσματα της έρευνας καταγράφονται η σπουδαιότητα που αποδίδεται στην επιμόρφωση 
των εκπαιδευτικών και το ρόλο της στην αναβάθμιση της ποιότητας στην εκπαίδευση 
(καταγράφεται ως 1ος παράγοντας σπουδαιότητας). Επίσης, σε πολύ μεγάλο ποσοστό 
υπάρχει ομοφωνία μεταξύ εκπαιδευτικών και στελεχών εκπαίδευσης για τη μορφή της 
επιμόρφωσης: προτείνεται η διαρκής και συστηματική επιμόρφωση. 
 
Στην τρίτη κατηγορία ερευνών, που επικεντρώνονται σε πιο εξειδικευμένα θέ-
ματα μπορούμε να συμπεριλάβουμε τις ακόλουθες: 
α) Η έρευνα της Δασκολιά (2000), επικεντρώνεται στον τομέα της Περιβαλλο-
ντικής Εκπαίδευσης και  καταδεικνύει ότι οι επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών 
στην Περιβαλλοντική Εκπαίδευση διαφοροποιούνται ανάλογα με το φύλο, την ειδικό-
τητα, την εμπειρία στο αντίστοιχο πεδίο, καθώς και την προηγούμενη επιμόρφωσή 
                                                 
46 Αντίστοιχη διημερίδα με το ίδιο θέμα διοργανώθηκε και στην Αθήνα 
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τους. Τις πρώτες θέσεις στις επιμορφωτικές ανάγκες καταλαμβάνουν θέματα που σχετί-
ζονται με τη διδακτική εφαρμογή και την αξιολόγηση. 
 
β) Η έρευνα των Κουτρούμπα και Ζησιμοπούλου (2006) είναι εστιασμένη σε 
εκπαιδευτικούς Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και διερευνά τη σχέση τους με τη Διαπο-
λιτισμική Εκπαίδευση. Είναι σημαντικό ότι οι εκπαιδευτικοί στην έρευνα απαντούν ότι 
η διδακτική προσέγγιση μαθητών και μαθητριών με γλωσσικές και πολιτισμικές ιδιαι-
τερότητες βασίζεται κυρίως στις γνώσεις που αποκτούν μόνοι/ες τους οι εκπαιδευτικοί 
και δευτερευόντως σε επιμορφώσεις. Γενικά, διαπιστώνεται η έλλειψη επιμόρφωσης 
στο συγκεκριμένο τομέα της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. 
 
Τέλος, θα θέλαμε να αναφέρουμε την πρωτοπόρα- για τα ελληνικά δεδομένα-  
εργασία των Ξωχέλλη και Παπαναούμ (2000) στα πλαίσια της ενδοσχολικής εκπαίδευ-
σης. Στο συγκεκριμένο έργο συμμετείχαν 450 σχολικές μονάδες και επιμορφώθηκαν 
περίπου 5500 εκπαιδευτικοί και των δύο βαθμίδων. Η καταγραφή αναγκών των εκπαι-
δευτικών αφορούσε σε θεματικές ενότητες, επιμορφωτές, διδακτικές προσεγγίσεις και 
κατανομή του χρόνου. Δημοφιλέστερες θεματικές σεμιναρίων αποδείχθηκαν: Νέες τε-
χνολογίες στην εκπαίδευση (21,20%), Θεωρίες μάθησης, κίνητρα μάθησης και μαθησι-
ακές δυσκολίες (18,90%) και Κοινωνική συμπεριφορά των μαθητών (15,60%).  
 
Διαπιστώνουμε ότι τα τελευταία χρόνια αναπτύσσεται έντονος και γόνιμος προ-
βληματισμός γύρω από  την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. Αρκετές έρευνες κατα-
γράφουν τις επιμορφωτικές ανάγκες, αλλά και τις προτιμήσεις των εκπαιδευτικών για 
την επιμόρφωσή τους. Εξετάζοντας συγκριτικά τις παραπάνω έρευνες μπορούμε να δι-
ακρίνουμε κάποια σημεία, στα οποία συγκλίνουν: 
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? Οι εκπαιδευτικοί των δύο πρώτων βαθμίδων αντιλαμβάνονται την 
αναγκαιότητα της επιμόρφωσης. 
? Τα θέματα, που καταγράφονται ως δημοφιλέστερα από τους/τις εκ-
παιδευτικούς είναι:  Οι Νέες Τεχνολογίες, Θέματα Παιδαγωγικής Ψυχο-
λογίας (κίνητρα, συμπεριφορά), Σύγχρονες Διδακτικές Προσεγγίσεις. 
? Η ανάγκη επιμόρφωσης σε γνωστικά αντικείμενα των θετικών επι-
στημών (μαθηματικά, φυσική) καταγράφεται συχνότερα από την ανάγκη 
επιμόρφωσης σε γνωστικά αντικείμενα των θεωρητικών επιστημών (π.χ. 
γλώσσα).  
? Οι κυριότεροι παράγοντες (μεταβλητές), που διαφοροποιούν τα ευ-
ρήματα, είναι: το φύλο, η προϋπηρεσία και η ειδικότητα (για τους/τις εκ-
παιδευτικούς της Δ.Ε.) 
 
Θέλοντας να συμβάλουμε κι εμείς προς αυτήν την κατεύθυνση, αποφασίσαμε να 
διερευνήσουμε τις επιμορφωτικές ανάγκες των δασκάλων του Ν. Θεσσαλονίκης. Δια-
πιστώνοντας ότι στις περισσότερες έρευνες οι θεματικές περιοχές αποτελούν ένα μικρό 
μέρος τους, αποφασίσαμε να καλύψουμε το κενό σχεδιάζοντας μια έρευνα εστιασμένη 
στις θεματικές περιοχές, που δίνουν απάντηση στις ανάγκες των δασκάλων.  
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5. Σκοπός και μεθοδολογία της έρευνας 
5.1. Σκοπός της έρευνας 
Στο πρώτο μέρος της παρούσας εργασίας έγινε προσπάθεια να καταδειχθεί η 
υπάρχουσα κατάσταση στο χώρο της επιμόρφωσης των δασκάλων, τόσο στην Ελλάδα  
όσο και υπόλοιπη Ευρώπη. Επίσης, σκιαγραφήθηκε ο σύγχρονος ρόλος του δασκάλου 
και της δασκάλας και καταγράφηκαν οι απαιτήσεις της κοινωνίας και της πολιτείας. 
Παράλληλα προσπαθήσαμε κυρίως μέσα από τη διεθνή βιβλιογραφία να αναδείξουμε 
τη σημασία της ανάλυσης αναγκών ως βασικού σταδίου κατά το σχεδιασμό και την υ-
λοποίηση προγραμμάτων επιμόρφωσης ενηλίκων.  Παρά τη σημαντική υπάρχουσα βι-
βλιογραφία διαπιστώνεται ότι η ελληνική πολιτεία - συγκεκριμένα το ΥΠΕΠΘ, το Παι-
δαγωγικό Ινστιτούτο και ο ΟΕΠΕΚ, που έχει επιφορτισθεί το σημαντικότατο θέμα της 
επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών – δείχνουν στην πράξη παντελή αδιαφορία για το 
στάδιο της ανάλυσης αναγκών.   
Η ανασκόπηση της σχετικής με το θέμα μας βιβλιογραφίας εντοπίζει επίσης κε-
νό στο συγκεκριμένο θέμα, καθώς - όπως έχει ήδη διατυπωθεί - οι θεματικές περιοχές 
επιμόρφωσης αποτελούν ένα μικρό μέρος των εκπονημένων ερευνών.   
Βασικός σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να εντοπίσει τις επιμορφωτικές 
ανάγκες των δασκάλων του Ν. Θεσσαλονίκης, όπως τις καθορίζουν και τις αξιολογούν 
οι ίδιοι/ες και να ανιχνεύσει την επίδραση των παραγόντων φύλο, ηλικία, προϋπηρεσία, 
εκπαιδευτικό επίπεδο, θέση εργασίας, περιοχή εργασίας , τύπος και ιδιαίτερα χαρακτηρι-
στικά του σχολείου, όπου υπηρετούν, στη διαμόρφωση των συγκεκριμένων επιμορφωτι-
κών αναγκών47.  
 
 Τα ερευνητικά μας ερωτήματα, συνεπώς, διατυπώνονται ως ακολούθως: 
                                                 
47 Πρόκειται για την ατομική προσέγγιση (bottom-up), εφόσον η έμφαση δίνεται στις επιμορφωτικές α-
νάγκες, όπως τις αντιλαμβάνονται οι δάσκαλοι και οι δασκάλες. 
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? Ποιες είναι οι επιμορφωτικές ανάγκες των δασκάλων, που εργάζονται 
στη Θεσσαλονίκη, σύμφωνα με τις απόψεις των ίδιων; 
? Υπάρχει διαφοροποίηση ως προς τις ανάγκες που εκφράζονται σε σχέση 
με το φύλο, την ηλικία, την προϋπηρεσία, το εκπαιδευτικό επίπεδο, τη θέ-
ση εργασίας, την περιοχή εργασίας, τον τύπο και τα ιδιαίτερα χαρακτηρι-
στικά των σχολείων, όπου υπηρετούν; 
 
5.2 Μεθοδολογία της έρευνας 
5.2.1 Ο πληθυσμός και το δείγμα της έρευνας 
Τον πληθυσμό της παρούσας έρευνας απαρτίζουν οι δάσκαλοι και οι δασκάλες 
(ΠΕ 70), που εργάζονται με οποιαδήποτε σχέση εργασίας σε δημόσια δημοτικά σχολεία 
γενικής αγωγής48 του Νομού Θεσσαλονίκης. Σύμφωνα με στοιχεία που μας δόθηκαν 
από τις δύο διευθύνσεις Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης του Νομού49κατά το σχολικό έτος 
2006-2007, έτος κατά το οποίο διενεργήθηκε η έρευνα, στο σύνολο των σχολείων του 
νομού εργάζονταν 1958 δάσκαλοι και δασκάλες στη Δ/νση Ανατολικής Θεσσαλονίκης 
(ανήκοντες οργανικά 1618, αποσπασμένοι/ες 331, αναπληρωτές/τριες 9), ενώ στη 
Δ/νση Δυτικής Θεσσαλονίκης εργάζονταν συνολικά 2016 δάσκαλοι και δασκάλες (ορ-
γανικά 1676, αποσπασμένοι/ες 328, αναπληρωτές/τριες 12). Σύμφωνα με τα παραπάνω 
στοιχεία το σύνολο του πληθυσμού της έρευνάς μας αριθμούσε 3974 δασκάλους και 
δασκάλες.  
                                                 
48 Οι δάσκαλοι και οι δασκάλες ειδικής αγωγής, που εργάζονται σε ειδικά σχολεία ή σε τάξεις ειδικής 
αγωγής (ΣΜΕΑ) δεν συμπεριλαμβάνονται στον πληθυσμό της έρευνας, καθώς οι ιδιαίτερες συνθήκες 
εργασίας τους διαφοροποιούν κατά τη γνώμη μας τις εκπαιδευτικές τους ανάγκες. Επίσης, για τον ίδιο 
λόγο, εξαιρέθηκαν από τον πληθυσμό της έρευνας δάσκαλοι και δασκάλες που εργάζονται σε σχολεία 
κατόπιν οποιασδήποτε επιλογής (πειραματικά, ιδιωτικά ή διαπολιτισμικά σχολεία). 
49 Η Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση του Ν. Θεσσαλονίκης περιλαμβάνει δύο Διευθύνσεις: τη Δ/νση ΠΕ Ανα-
τολικής Θεσσαλονίκης και τη Δ/νση ΠΕ Δυτικής Θεσσαλονίκης, που η καθεμιά με τη σειρά της συμπε-
ριλαμβάνει 6 Γραφεία ΠΕ (συνολικά στο Νομό υπάρχουν 12 Γραφεία ΠΕ) 
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Από τον παραπάνω πληθυσμό προέκυψε με δειγματοληψία κατά στρώματα50 
και μάλιστα αναλογικά στρωματοποιημένη51 το δείγμα της έρευνας, για τον ορισμό του 
οποίου καταβλήθηκε ιδιαίτερη προσπάθεια να αντιπροσωπεύει όλα τα γραφεία ΠΕ του 
Ν. Θεσσαλονίκης, να είναι συνεπώς αντιπροσωπευτικό της διασποράς των δασκάλων 
στο Νομό. Έτσι, κατά γραφείο, το δείγμα κατανέμεται ως ακολούθως: 
Πίνακας 2: Αριθμητική κατανομή του δείγματος (ανά Γραφείο Π.Ε.) 
Δ/νση Π.Ε. Γραφείο Π.Ε. Αριθμός συμμετεχόντων 
Ανατολικής Θεσσαλονίκης 1ο 23 
 2ο 35 
 3ο 38 
 4ο 45 
 5ο 25 
 6ο 24 
Δυτικής Θεσσαλονίκης 1ο 52 
 2ο 58 
 3ο 29 
 4ο 40 
 5ο 48 
 6ο 39 
ΣΥΝΟΛΟ 456 
                                                 
50 Η μέθοδος, που ακολουθήθηκε για τον ορισμό του δείγματος, αποτελεί συνδυασμό της απλής τυχαίας 
δειγματοληψίας, όπου κάθε άτομο του πληθυσμού έχει ίσες πιθανότητες επιλογής, με τη δειγματοληψία 
κατά στρώματα, όπου ο πληθυσμός διαιρείται σε ομοιογενείς ομάδες (στην προκειμένη περίπτωση χρη-
σιμοποιήθηκε η διοικητική διαίρεση σε Γραφεία Εκπαίδευσης, που συμβαδίζει με τη γεωγραφική κατα-
νομή των σχολείων του Νομού). (Πρβ. Cohen & Manion, 1994:128-129) 
51 Πρβ. Βάμβουκας, 1993: 163-164. Ο συγκεκριμένος τύπος δειγματοληψίας θεωρήθηκε ως ο πλέον κα-
τάλληλος, καθώς τα διάφορα Γραφεία ΠΕ έχουν διαφορετική δυναμικότητα. 
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Διανεμήθηκαν 456 ερωτηματολόγια, από τα οποία συμπληρώθηκαν τα 401 (πο-
σοστό 87,9%)52. Από αυτά έγκυρα ήταν τα 380 (ποσοστό 94,76% στα συμπληρωμένα). 
Ως άκυρα θεωρήθηκαν τα ερωτηματολόγια που περιλάμβαναν αναπάντητες ερωτήσεις 
(9 ερωτηματολόγια) ή κρίθηκε από την ερευνήτρια ότι συμπληρώθηκαν με τυχαίο τρό-
πο53 (12 ερωτηματολόγια). Συνεπώς, το τελικό δείγμα της έρευνάς μας αποτελούν 380 
δάσκαλοι και δασκάλες (ΠΕ 70), που κατά το σχολικό έτος 2006-2007 εργάζονταν στο 
Ν. Θεσσαλονίκης.   
 
5.2.2 Σχεδιασμός της έρευνας 
Έχοντας ως αφετηρία το σκοπό και τους επιμέρους στόχους της έρευνας, η έ-
ρευνα ορίζεται ως περιγραφική54. Η συνηθέστερα χρησιμοποιούμενη περιγραφική μέ-
θοδος στην εκπαιδευτική έρευνα είναι η επισκόπηση. Οι επισκοπήσεις συλλέγουν δε-
δομένα σε συγκεκριμένη χρονική περίοδο, για να «περιγράψουν τη φύση των υπαρχου-
σών συνθηκών ή να εντοπίσουν σταθερές με βάση τις οποίες μπορούν να συγκριθούν οι 
υπάρχουσες συνθήκες ή να προσδιορίσουν τις σχέσεις που υπάρχουν ανάμεσα σε συ-
γκεκριμένα γεγονότα» (Cohen & Manion, 1994:122)55.  
Ως χρονικό διάστημα συλλογής των δεδομένων ορίστηκε το διάστημα Μαρτίου-
Ιουνίου 2007. Τα δεδομένα στη συγκέντρωση των οποίων αποσκοπούσε η συγκεκριμέ-
νη έρευνα ήταν: 
                                                 
52 Το υψηλό ποσοστό συμπλήρωσης οφείλεται στο ότι η ερευνήτρια ανήκει στον ίδιο κλάδο με τους συμ-
μετέχοντες και έχοντας εργαστεί πολλά χρόνια στο Ν. Θεσσαλονίκης γνωρίζει αρκετούς δασκάλους και 
δασκάλες. Παρόλα αυτά διαπιστώθηκε απροθυμία για τη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου, κυρίως 
από τους διευθυντές και τις διευθύντριες των σχολικών μονάδων, που πρόβαλλαν ως κυρίαρχο επιχείρη-
μα την έλλειψη χρόνου κατά τη διάρκεια διεξαγωγής της έρευνας. Αντίστοιχα προβλήματα έχουν κατα-
γραφεί και σε άλλες έρευνες, που διενεργήθηκαν σε δημοτικά σχολεία (πρβ. Χριστοφιλοπούλου, 
2004˙Μυλωνά, 2005) 
53 Ως τυχαία ορίστηκε η συμπλήρωση των ερωτηματολογίων στην περίπτωση που οι συμμετέχοντες αξι-
ολογούσαν όμοια όλες τις ερωτήσεις μιας κατηγορίας.   
54 Η έμφαση στις περιγραφικές έρευνες δίνεται στον εντοπισμό και την περιγραφή των ειδικών χαρακτη-
ριστικών δεδομένων περιστάσεων. Στην ίδια κατηγορία εντάσσονται και οι διαγνωστικές έρευνες, που 
ανιχνεύουν αιτιακές σχέσεις με στόχο τη λήψη αντισταθμιστικών μέτρων (Φίλιας, 1995). 
55 Για αναλυτικότερη παρουσίαση των επισκοπήσεων  βλ. Cohen & Manion, 1994 
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? Η αποτίμηση των επιμορφωτικών αναγκών των συμμετεχόντων  δασκά-
λων σύμφωνα με τις προσωπικές τους απόψεις και 
? Προσωπικά/Στατιστικά στοιχεία των συμμετεχόντων, όπως: φύλο, ηλι-
κία, προϋπηρεσία, εκπαιδευτικό επίπεδο, θέση εργασίας (δάσκα-
λος/δασκάλα ή διευθυντής/διευθύντρια), η περιοχή εργασίας, ο τύπος 
του σχολείου, καθώς και τα χαρακτηριστικά του σχολείου, όπου υπηρε-
τούν.   
Τα πρώτα δεδομένα αποτέλεσαν για την έρευνα τις εξαρτημένες μεταβλητές, ενώ τα 
δεύτερα (στατιστικά στοιχεία) τις ανεξάρτητες μεταβλητές της. 
Ως εργαλείο συλλογής των δεδομένων επιλέχθηκε το ερωτηματολόγιο, που απο-
τελεί τη συνηθέστερη επιλογή των ερευνών επισκόπησης, καθώς επιτρέπει τη συλλογή 
δεδομένων από μεγάλα δείγματα σε σχετικά σύντομο χρονικό διάστημα. Με το γραπτό 
ανώνυμο ερωτηματολόγιο διευκολύνεται η άμεση και αποδοτική συλλογή των δεδομέ-
νων, ενώ παράλληλα οι συμμετέχοντες μπορούν να απαντήσουν ανώνυμα και αβίαστα. 
Στη βιβλιογραφία καταγράφονται και αρνητικές πλευρές του ερωτηματολογίου, κυρίως 
η ελλιπής επιστροφή των συμπληρωμένων ερωτηματολογίων και η πιθανή ανειλικρί-
νεια των απαντήσεων (Βάμβουκας, 1993˙Cohen & Manion, 1994). Προσπαθήσαμε να 
ελαχιστοποιήσουμε τα αρνητικά του εργαλείου μας με την εξασφάλιση της ανωνυμίας 
των συμμετεχόντων και την προσωπική επαφή που επιδιώξαμε να έχουμε σχεδόν με 
όλους/ες. 
 
5.2.3 Σχεδιασμός και σύνταξη του ερωτηματολογίου 
 Ο σχεδιασμός και η σύνταξη του ερωτηματολογίου της έρευνας, που παρατίθε-
ται στο παράρτημα της εργασίας, έγινε μετά από ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογρα-
φίας, όπως παρατίθεται στο θεωρητικό πλαίσιο της εργασίας. Η ερευνήτρια είχε στη 
διάθεσή της και τα ερωτηματολόγια τεσσάρων ερευνών: Valkanos, (1988)˙Ξωχέλλης 
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και Παπαναούμ (2000)˙ Παπαναούμ (2003)˙ Karagiorgi & Symeou (2007)56.  Έγιναν 
διερευνητικές συζητήσεις με γνωστούς/ές δασκάλους/ες. Λήφθηκαν υπόψη οι θέσεις 
της ΔΟΕ, καθώς και οι σκοποί της Εκπαίδευσης ενηλίκων57.  
Για την αρχική σύνταξη των ερωτήσεων η ερευνήτρια στηρίχθηκε κυρίως στις 
τέσσερις έρευνες που προαναφέρθηκαν και συγκεκριμένα: από την έρευνα του Βαλκά-
νου (1988) αντλήθηκαν οι ερωτήσεις 2, 36, 37 και 3858. Από το ερωτηματολόγιο των 
Ξωχέλλη και Παπαναούμ (2000) αντλήθηκαν οι ερωτήσεις 1, 3-5, 9, 10, 13, 22, 24-29, 
34 και 35. Από την Παπαναούμ (2003) οι ερωτήσεις που αφορούν στην κατηγορία 
«Γνωστικά αντικείμενα» (11-21), ενώ από την έρευνα των Karagiorgi & Symeou 
(2007) αντλήθηκαν οι ερωτήσεις 14, 31-33 (στο ερωτηματολόγιό τους υπήρχε ως θέμα 
η προσωπική ανάπτυξη του δασκάλου), 39, 40, καθώς και τα «καινοτόμα προγράμμα-
τα» ως ενιαίο θέμα.  Τέλος, οι υπόλοιπες ερωτήσεις προέκυψαν από το θεωρητικό 
πλαίσιο σχετικά με το ρόλο του δασκάλου (κεφ. 2 της παρούσας εργασίας). 
Ακολούθησαν συνεντεύξεις δέκα δασκάλων του κέντρου της Θεσσαλονίκης (1η 
πιλοτική φάση). Ως  αποτέλεσμα των συνεντεύξεων αναπτύχθηκε επιπλέον το θέμα 
«προσωπική ανάπτυξη» σε τρεις ερωτήσεις-υποθέματα (ερ. 31-33), καθώς και τα «και-
νοτόμα προγράμματα» (ερ. 41-46). Χωρίστηκαν, επίσης, όλα τα θέματα σε έξι κατηγο-
ρίες: α. Γενικά θέματα, β. Γνωστικά αντικείμενα, γ. Οργάνωση και διοίκηση του σχο-
λείου, δ. Προσωπική ανάπτυξη, ε. Αξιολόγηση και στ. «καινοτόμα» προγράμματα. Από 
την ερευνήτρια προστέθηκε και η έβδομη κατηγορία, που δέχεται ανοιχτές απαντήσεις. 
Τροποποιήθηκε η γλωσσική διατύπωση και αντικαταστάθηκε μια ερώτηση. 
                                                 
56 Η τελευταία έρευνα και το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε σ’ αυτή ανακοινώθηκαν στα ελλη-
νικά από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο Κύπρου στην ιστοσελίδα: 
http://82.116.204.171/Portals/0/yasemina_greek.pdf 
57 Πρβ. Πίνακα 1 της παρούσας εργασίας 
58 Πρβ. το ερωτηματολόγιο της παρούσας έρευνας στο Παράρτημα Ι 
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Κατά τη δεύτερη πιλοτική φάση το ερωτηματολόγιο διανεμήθηκε σε 50 δασκά-
λους/ες, ώστε να ελεγχθεί η αξιοπιστία του. Τα αποτελέσματα επέτρεψαν τη διεξαγωγή 
της έρευνας σε όλο το Ν. Θεσσαλονίκης.  
Στην τελική φάση το ερωτηματολόγιο περιλαμβάνει 49 κλειστές ερωτήσεις κα-
τανεμημένες σε επτά κατηγορίες: α) γενικά θέματα (ερ.1-9), β) γνωστικά αντικείμενα 
(ερ. 10-22), γ) οργάνωση και διοίκηση του σχολείου (ερωτ. 23-30), δ) προσωπική ανά-
πτυξη (ερωτ. 31-33), ε) αξιολόγηση (ερωτ. 34-38), στ) «καινοτόμα» προγράμματα (ε-
ρωτ. 39-46) και η) χαρακτηριστικά σχολείου (ερωτ. 50-52). Η τελευταία κατηγορία 
(χαρακτηριστικά σχολείου) είχε τα μεγαλύτερα ποσοστά αναπάντητων ερωτήσεων, για-
τί αρκετοί/ές την είδαν ως προσπάθεια άρσης της ανωνυμίας τους. 
Στις έξι πρώτες κατηγορίες οι συμμετέχοντες αποτιμούν τις επιμορφωτικές τους 
ανάγκες σε μια πεντάβαθμη κλίμακα τύπου Likert59, όπου έχουμε: 1: ελάχιστη ανάγκη, 
2: μικρή ανάγκη, 3: μέτρια ανάγκη, 4: μεγάλη ανάγκη και 5: απόλυτη ανάγκη, ενώ στην 
κατηγορία η (ερωτ. 50-52) γίνονται δεκτές μονολεκτικές απαντήσεις. 
Υπάρχει μια κατηγορία που απαιτεί ανοιχτή απάντηση (ζ) άλλα θέματα προτει-
νόμενα από εσάς) και, τέλος τα στατιστικά στοιχεία των συμμετεχόντων, που απαιτούν 
να σημειώσουν την εκάστοτε υποκατηγορία με Χ και περιλαμβάνουν φύλο (άνδρας-
γυναίκα), ηλικία (έως 30, 31-40, 41-50, 51-60 και πάνω από 60), προϋπηρεσία (έως 10 
χρόνια, 11-20, 21-30 και πάνω από 30), εκπαιδευτικό επίπεδο (άλλο πτυχίο60, μεταπτυ-
χιακό, διδακτορικό, ΠΕΚ, ΣΕΛΔΕ, Διδασκαλείο, Εξομοίωση61) και θέση εργασίας (δι-
ευθυντής/τρια-εκπαιδευτικός).  
                                                 
59 Για τις κλίμακες αυτού του τύπου πρβ. Φίλιας, 1995: 170-172 με τις επιφυλάξεις που διατυπώνονται. 
60 Στην υποκατηγορία αυτή ζητείται διευκρίνιση, πρβ. το ερωτηματολόγιο στο παράρτημα 
61 Σεμινάρια εξομοίωσης παρακολούθησαν μόνον δάσκαλοι/ες που αποφοίτησαν από διετείς Παιδαγωγι-
κές Ακαδημίες (πρβ. Α΄ μέρος της εργασίας ). 
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Το ερωτηματολόγιο ήταν δισέλιδο συραμμένο με τη συνοδευτική επιστολή62. Η 
διάρκεια συμπλήρωσής του χρονομετρήθηκε και βρέθηκε να κυμαίνεται από 5 έως 10 
λεπτά.  
 
5.2.4 Εγκυρότητα και αξιοπιστία του ερωτηματολογίου 
Η εγκυρότητα (validity) ενός ψυχομετρικού μέσου δείχνει την ικανότητά του να 
μετράει αυτό, το οποίο προορίζεται να μετρήσει (Φίλιας, 1995). Στην κατασκευή του 
ερωτηματολογίου καταβλήθηκε ιδιαίτερη προσπάθεια ώστε να μην υπάρχουν διαφορές 
που να οφείλονται σε έλλειψη σαφήνειας. Σ’ αυτό συνέβαλε ιδιαίτερα και η πιλοτική 
έρευνα, η οποία διενεργήθηκε σε δύο φάσεις. Η συνοδευτική επιστολή επίσης βοηθού-
σε στην αποφυγή παρερμηνειών. Στην ίδια κατεύθυνση θεωρούμε ότι βοηθούσε και η 
διαρκής παρουσία της ερευνήτριας κατά τη συμπλήρωση των ερωτηματολογίων. Ως 
άκυρα κρίθηκαν 21 ερωτηματολόγια, τα οποία είτε δεν ήταν ολοκληρωμένα είτε συ-
μπληρώθηκαν με τρόπο που κρίθηκε τυχαίος63 από την ερευνήτρια και συνεπώς δεν 
περιλήφθηκαν στην ανάλυση των δεδομένων. 
Η αξιοπιστία (reliability)  συνδέεται με τη σταθερότητα της μέτρησης. Όταν μια 
μέτρηση επαναλαμβάνεται κάτω από τις ίδιες συνθήκες, πρέπει να αποδώσει τα ίδια 
αποτελέσματα (Φίλιας, 1995). Η αξιοπιστία του ερωτηματολογίου της έρευνας ελέγ-
χθηκε μέσα από το στατιστικό πρόγραμμα SPSS με το δείκτη  alpha του Crombach. Έ-
γιναν δύο μετρήσεις, η πρώτη μόλις συμπληρώθηκαν 50 ερωτηματολόγια με ιδιαίτερα 
ικανοποιητικά αποτελέσματα και η δεύτερη, όταν καταχωρήθηκε το σύνολο των ερω-
τηματολογίων. Οι τιμές των δεικτών αυτών είναι υψηλές και κατά κατηγορία αποτυπώ-
νονται στον πίνακα 3 (τελικές τιμές): 
 
                                                 
62 Παρατίθεται στο παράρτημα Ι. 
63 Βλ. υποσημείωση 53, σελ. 67. 
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Πίνακας 3: Έλεγχος αξιοπιστίας του ερωτηματολογίου 
 ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ alpha του Crombach 
Α Γενικά Θέματα 0,806 
Β Γνωστικά Αντικείμενα 
 
0,937 
Γ Οργάνωση και Διοίκηση Σχολείου 0,865 
Δ Προσωπική Ανάπτυξη 
 
0,880 
Ε Αξιολόγηση 
 
0,813 
ΣΤ Καινοτόμα Προγράμματα 
 
0,893 
 
Οι πολύ καλές τιμές (>0,800) στις κύριες κατηγορίες επέτρεψαν τη συνέχιση της 
συλλογής δεδομένων.  
 
5.2.5 Διαδικασία διεξαγωγής της έρευνας 
Η συλλογή των δεδομένων ξεκίνησε στις αρχές Μαρτίου και ολοκληρώθηκε 
στο τέλος Ιουνίου 2007. Προτιμήθηκε η προσωπική επίδοση των ερωτηματολογίων και 
όχι η ταχυδρομική αποστολή τους. Με αυτόν τον τρόπο θεωρούσαμε ότι αυξάνονταν οι 
πιθανότητες συμμετοχής των δασκάλων στην έρευνα, γιατί μπορούσαν μέσα από συζή-
τηση να πειστούν ότι ο σκοπός και τα αποτελέσματα της έρευνας τους/τις αφορούν ά-
μεσα. Επίσης με την προσωπική επίδοση απαλλάσσονταν από τη διαδικασία αποστο-
λής/επιστροφής τους. 
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Η ισχύουσα νομοθεσία (εγκύκλιος 49181/Γ2/18-5-2005) ορίζει ότι για τη διεξα-
γωγή έρευνας σε σχολεία της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης απαιτείται έγκριση της έρευ-
νας από το Τμήμα Ερευνών, Τεκμηρίωσης και Εκπαιδευτικής Τεχνολογίας του Παιδα-
γωγικού Ινστιτούτου. Σε επικοινωνία μας, ωστόσο, με το αρμόδιο τμήμα πληροφορη-
θήκαμε ότι η έγκριση της έρευνας θα καθυστερήσει εξαιτίας της μετακόμισης του Παι-
δαγωγικού Ινστιτούτου σε νέες κτιριακές εγκαταστάσεις.  
Το γεγονός αυτό υποχρέωσε την ερευνήτρια να απευθυνθεί σε γνωστούς της 
δασκάλους και γνωστές δασκάλες σε όλο το Νομό. Η προσωπική επαφή και το μεγάλο 
δίκτυο γνωριμιών στο χώρο64 βοήθησαν στην κάλυψη του απαιτούμενου δείγματος. 
Έτσι, η ερευνήτρια ήταν παρούσα σε όλη τη διάρκεια συμπλήρωσης των ερωτηματολο-
γίων παρατηρώντας χωρίς συμμετοχή, καθώς τα ερωτηματολόγια συμπληρώθηκαν ε-
κτός εργασιακού ωραρίου. Σε ελάχιστες περιπτώσεις χρειάστηκαν πρόσθετες συμπλη-
ρωματικές διευκρινίσεις.  
Για τα σχολεία του 4ου Γραφείου Π.Ε. της Δυτικής Θεσσαλονίκης (επαρχία Λα-
γκαδά) αποφασίστηκε να ακολουθηθεί διαφορετική διαδικασία: Η ερευνήτρια επισκέ-
φτηκε το 2ο Δημοτικό Σχολείο Λαγκαδά στις 6 Ιουνίου 2007, ημέρα κατά την οποία ο 
συγκεκριμένος σύλλογος είχε γενική συνέλευση. Η συμπλήρωση των ερωτηματολογίων 
αποδείχθηκε σχετικά εύκολη, γιατί οι δάσκαλοι/ες απαλλαγμένοι/ες από τα διδακτικά 
τους καθήκοντα είχαν περισσότερο χρόνο στη διάθεσή τους και ήταν πιο χαλαροί/ές.  
 Γενικότερα, η κυριότερη δυσκολία, που συναντήσαμε, ήταν η απροθυμία για τη 
συμπλήρωση των ερωτηματολογίων. Οι κυριότερες αιτίες ήταν: α) Το χρονικό διάστη-
μα διεξαγωγής της έρευνας δεν ήταν το καταλληλότερο, καθώς είναι η περίοδος που τα 
σχολεία προγραμματίζουν τις ημερήσιες εκδρομές τους, όπως και τις εκδηλώσεις για τη 
λήξη του σχολικού έτους. β) Οι δάσκαλοι/ες βιάζονται να ολοκληρώσουν την ύλη ή να 
                                                 
64 Η ερευνήτρια επί 20 χρόνια εργάζεται ως δασκάλα σε σχολεία του Νομού Θεσσαλονίκης, αρχικά της 
επαρχίας και στη συνέχεια της πόλης. 
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παραδώσουν βαθμολογία, ενώ οι διευθυντές και οι διευθύντριες «κυνηγούν» προθεσμί-
ες σε μια σωρεία υπηρεσιακών/στατιστικών εγγράφων. γ) Τέλος, οι δάσκαλοι/ες των 
σχολείων της ευρύτερης περιοχής της Θεσσαλονίκης αποτελούν συχνά πληθυσμό σε 
πολλές έρευνες, που διεξάγονται από τα δύο πανεπιστήμια της πόλης και από το Διδα-
σκαλείο65. 
Εντούτοις η προσωπική παρουσία της ερευνήτριας και οι πολλές γνωριμίες της 
στο συγκεκριμένο χώρο βοήθησαν στην ολοκλήρωση της συλλογής των δεδομένων μέ-
σα στο αρχικό χρονοδιάγραμμα. Και από αυτό το σημείο θα θέλαμε να ευχαριστήσουμε 
όλους τους δασκάλους και όλες τις δασκάλες που συμμετείχαν στην έρευνα, καθώς 
γνωρίζουμε πόσο πολύτιμος είναι ο χρόνος που μας αφιέρωσαν. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
65 Πρβ. και Μυλωνά, 2005:103-104 
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6. Τα αποτελέσματα της έρευνας 
 
 
Όπως έχει ήδη αναφερθεί σε προηγούμενο κεφάλαιο, το τελικό δείγμα της πα-
ρούσας έρευνας αποτελούν 380 δάσκαλοι και δασκάλες, όπως κατανέμονται κατά Γρα-
φείο Εκπαίδευσης (βλ. πίνακα 2). Τα αποτελέσματα της έρευνας μπορούν να θεωρη-
θούν αντιπροσωπευτικά για τον πληθυσμό, δηλαδή για το σύνολο των δασκάλων που 
υπηρετούν στο Ν. Θεσσαλονίκης, εφόσον έγινε ιδιαίτερη προσπάθεια να είναι το δείγ-
μα αντιπροσωπευτικό. 
Θα ξεκινήσουμε την παρουσίαση των αποτελεσμάτων από τις ανεξάρτητες με-
ταβλητές (φύλο, ηλικία, προϋπηρεσία, εκπαιδευτικό επίπεδο, θέση εργασίας, περιοχή ερ-
γασίας και ιδιαίτερα χαρακτηριστικά σχολείου), που συνθέτουν τη φυσιογνωμία (προφίλ) 
των συμμετεχόντων. 
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6.1 Η φυσιογνωμία (προφίλ) των συμμετεχόντων 
Φύλο:  Όπως αποτυπώνεται στο παρακάτω γράφημα, από το σύνολο των συμ-
μετεχόντων στην έρευνα οι άνδρες ήταν 146 (ποσοστό 38.42 %), ενώ οι γυναίκες 234 
(ποσοστό 61.58 %). Διαπιστώνουμε μια σαφή αριθμητική υπεροχή των γυναικών στα 
δημοτικά σχολεία, γεγονός που αντανακλά την πραγματικότητα66. Διαπιστώθηκε επί-
σης στην έρευνα μεγαλύτερη προθυμία συμμετοχής από πλευράς γυναικών, που δηλώ-
νει και θετικότερη στάση των γυναικών έναντι των ανδρών στην εκπαιδευτική έρευνα. 
Το γεγονός αυτό θα άξιζε να διερευνηθεί περισσότερο. 
Φύλο συμμετεχόντων
Άνδρες
38,4%
Γυναίκες
61,6%
 
Γράφημα 1: Κατανομή κατά φύλο των συμμετεχόντων 
Ηλικία: Διαπιστώθηκε (Γράφημα 2) ότι η συντριπτική πλειοψηφία των συμμε-
τεχόντων δασκάλων είναι από 30 έως 49 χρονών (ποσοστό 89%). Η πρώτη ηλικιακή 
κατηγορία (μέχρι 30) παρουσιάζει το μικρότερο ποσοστό (μόλις 3.2%), γεγονός που 
εξηγείται αν σκεφτούμε ότι οι δάσκαλοι και οι δασκάλες διορίζονται αρχικά σε απομα-
κρυσμένες περιοχές και απαιτούνται κάποια χρόνια προϋπηρεσίας (που μεταφράζονται 
                                                 
66 Πρβ. Ζ. Παπαναούμ, 2003. Επίσης, σύμφωνα με στοιχεία της ΕΣΥΕ στο Ν. Θεσσαλονίκης κατά τη 
λήξη του σχολικού έτους 2006/7 εργάζονταν με πλήρες ωράριο 4229 δάσκαλοι/ες, από τους οποίους πο-
σοστό 61,15% ήταν γυναίκες (πρβ. 
http://www.statistics.gr/gr_tables/S806_SED_1B_TB_AN_06_4_L_Y.pdf) 
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σε μόρια), ώστε να διεκδικήσουν μετάθεση στο νομό Θεσσαλονίκης. Δε βρέθηκε κανείς 
και καμιά με ηλικία άνω των 60, γεγονός που εξηγείται αν λάβουμε υπόψη μας ότι οι 
δάσκαλοι/ες διορίζονται σε νεαρή ηλικία (<25) και συνεπώς θεμελιώνουν νωρίς δικαί-
ωμα συνταξιοδότησης. Το ποσοστό των δασκάλων ηλικίας 50-59 (7.9%) οφείλεται 
στην πολυσυζητημένη αλλαγή του ασφαλιστικού συστήματος και της αύξησης των ο-
ρίων ηλικίας, που οδηγούν πολλούς/ές σε πρόωρη συνταξιοδότηση. Επιπρόσθετα στην 
ηλικιακή αυτή κατηγορία παρατηρήθηκαν και πρόσθετες δυσκολίες στη συμπλήρωση 
του ερωτηματολογίου (απαιτούνταν γυαλιά). 
3,2
34,5
54,5
7,9
Έως 29 χρονών 30-39 χρ. 40-49 χρ. 50-59 χρ.
Ηλικία (%)
 
`                                                          
Γράφημα 2: Κατανομή των συμμετεχόντων κατά ηλικία67 
 
Προϋπηρεσία: Η προϋπηρεσία των συμμετεχόντων στην έρευνα αποτυπώνεται 
στον πίνακα 6.  Όπως αναμενόταν με βάση την ηλικιακή κατανομή των συμμετεχόντων 
στην έρευνα, το μεγαλύτερο ποσοστό έχει προϋπηρεσία από 11 έως 30 χρόνια (73,4%). 
Το σχετικά μεγάλο ποσοστό (22,1%) συμμετεχόντων με προϋπηρεσία έως 10 χρόνια 
αιτιολογείται από τη διενέργεια της έρευνας και στις επαρχίες Θεσσαλονίκης και Λα-
                                                 
67 Αντίστοιχα είναι τα ποσοστά κατά κατηγορία ηλικίας στον πληθυσμό των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμι-
ας (συμπεριλαμβανομένων και των καθηγητών ειδικοτήτων) στο νομό Θεσσαλονίκης που δίνει η ΕΣΥΕ. 
Συγκεκριμένα: μέχρι 30:5,25%, 31-40: 27,5%, 41-50: 55,66% και 51-60:7,87% (πηγή: 
http://www.statistics.gr/gr_tables/S806_SED_1B_TB_AN_06_8_L_Y.pdf) 
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γκαδά, για τις οποίες απαιτούνται λιγότερα μόρια μετάθεσης από ό,τι στο πολεοδομικό 
συγκρότημα Θεσσαλονίκης. Αν η έρευνα γινόταν μόνο στην πόλη πιστεύουμε πως θα 
είχαμε τροποποιήσεις υπέρ των επόμενων ομάδων προϋπηρεσίας. Το χαμηλότερο πο-
σοστό (2,9%) συναντάται στην ανώτερη κατηγορία (πάνω από 30) και μπορεί να αιτιο-
λογηθεί με βάση τα όσα αναφέρθηκαν για την ηλικία των 50-59. Πρέπει να σημειωθεί, 
επίσης, ότι ένας μικρός αριθμός (6 άτομα, ποσοστό 1,6%) δεν έδωσε πληροφορίες για 
την προϋπηρεσία του. 
22,5
49,2
25,4
2,9
Έως 10 χρόνια
11-20 χρόνια
21-30 χρόνια
Πάνω από 30
Προϋπηρεσία συμμετεχόντων (%)
 
Γράφημα 3: Προϋπηρεσία των συμμετεχόντων 
Εκπαιδευτικό επίπεδο: Στο πρώτο μέρος της εργασίας διαπραγματευτήκαμε 
την τρέχουσα κατάσταση στην Ελλάδα και την Ευρωπαϊκή Ένωση στο θέμα της επι-
μόρφωσης των εκπαιδευτικών αλλά και τις υπάρχουσες δυνατότητες για οποιονδήποτε 
εκπαιδευτικό επιθυμεί επιπλέον μόρφωση. Διαπιστώνουμε με βάση τον πίνακα 7 ότι η 
συντριπτική πλειοψηφία των συμμετεχόντων έχει αξιοποιήσει τις υπάρχουσες δυνατό-
τητες και μάλιστα σε εθελοντική βάση. Όπως αποτυπώνεται στον παρακάτω πίνακα, 
μόλις 54 άτομα από τους συμμετέχοντες (14,2%) έχουν αρκεστεί στο αρχικό πτυχίο 
(συνήθως της Παιδαγωγικής Ακαδημίας). Οι υπόλοιποι/ες 326 (85,8%) έχουν λάβει 
πρόσθετη μόρφωση. Στο συγκεκριμένο πληθυσμό της έρευνας αυτό δεν πρέπει να μας 
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εντυπωσιάζει καθώς στη Θεσσαλονίκη εδρεύουν δύο πανεπιστήμια και ένα Διδασκα-
λείο, συνεπώς οι δάσκαλοι και οι δασκάλες του Νομού έχουν δυνατότητα επιλογής επι-
πλέον σπουδών χωρίς να χρειάζεται να μετακομίζουν ή να ταξιδεύουν. Εντούτοις, δε 
μειώνεται η αξία του ευρήματος, που καταδεικνύει τη διάθεση των δασκάλων για επι-
πλέον σπουδές. Δεν αποκλείεται βέβαια και το ενδεχόμενο αυτοί/ές που έχουν επιπλέον 
σπουδές να είναι πιο δεκτικοί/ές στην εκπαιδευτική έρευνα.  
                             Πίνακας 4: Συμμετοχή σε εκπαίδευση/Επιμόρφωση 
 
Εκπαίδευση /Επιμόρφωση Συμμετέχοντες % 
OXI 54 14,2 
NAI 326 85,8 
Σύνολο 380 100,0 
                           
Αν θελήσουμε να δούμε εκτενέστερα τη συμμετοχή αυτή των συμμετεχόντων 
σε επιμορφωτικές δράσεις (βλ πίνακα 5), διαπιστώνουμε ότι το μεγαλύτερο ποσοστό 
(73,9% του συνόλου του δείγματος) έχει παρακολουθήσει επιπλέον μαθήματα στο 
Π.Τ.Δ.Ε. Πρόκειται για τη γνωστή μεταξύ των δασκάλων «εξομοίωση» που πραγματο-
ποιήθηκε στα πλαίσια του ΕΠΕΑΕΚ. Ακολουθούν με μεγάλη διαφορά οι δάσκαλοι/ες 
που επιμορφώθηκαν στα Π.Ε.Κ.68 με ποσοστό 26,1%. Έπεται το Διδασκαλείο από το 
οποίο έχουν αποφοιτήσει 62 συμμετέχοντες (ποσοστό 16,3%)69. Ένα σημαντικό ποσο-
στό των συμμετεχόντων (56 άτομα, 14,7%) διαθέτει δεύτερο πτυχίο (άλλο, εκτός του 
βασικού). Χρειάζεται ίσως περισσότερη διερεύνηση αν τα πτυχία αυτά έχουν ληφθεί 
μετά το βασικό πτυχίο ή έχουν χρησιμοποιηθεί σε κατατακτήριες εξετάσεις για εισαγω-
γή σε Παιδαγωγική Ακαδημία ή Π.Τ.Δ.Ε. Ένα μικρό ποσοστό (37 άτομα, 9,7%) έχουν 
                                                 
68 Να υπενθυμίσουμε ότι τα Π.Ε.Κ. αν εξαιρέσουμε τα δύο προγράμματα του ΟΕΠΕΚ έχουν πλέον υπό 
την ευθύνη τους μόνο την εισαγωγική επιμόρφωση, που αφορά σε νεοδιοριζόμενους/ες. 
69 Μέχρι και σήμερα τα Διδασκαλεία συνεχίζουν να θεωρούνται «φυτώρια στελεχών εκπαίδευσης», κα-
θώς το δίπλωμα που χορηγούν μοριοδοτείται αδρά στη διεκδίκηση οποιασδήποτε θέσης στην εκπαιδευτι-
κή ιεραρχία. 
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παρακολουθήσει Σ.Ε.Λ.Δ.Ε.70, που ανήκουν σε μεγάλη ηλικιακή ομάδα, καθώς και με 
πολλά χρόνια προϋπηρεσίας. Τέλος, 26 άτομα (6,8%) έχουν ολοκληρώσει μεταπτυχια-
κές σπουδές, ενώ άλλα 4 άτομα (1,1%) κατέχουν διδακτορικό τίτλο. Θα μπορούσε να 
υποστηριχθεί ότι το μορφωτικό επίπεδο των δασκάλων του Ν. Θεσσαλονίκης είναι αρ-
κετά υψηλό, εύρημα που έρχεται σε αντίθεση με ευρήματα άλλων ερευνών71, συμφωνεί 
όμως με τα στοιχεία της Ε.Σ.Υ.Ε.72. 
Πίνακας 5: Εκπαιδευτικό επίπεδο των συμμετεχόντων 
Εκπαιδευτικό  
επίπεδο 
Συμμετέχοντες % 
Π.Τ.Δ.Ε. 281 73,9 
Π.Ε.Κ. 98 26,1 
Διδασκαλείο 62 16,3 
Άλλο πτυχίο 56 14,7 
Σ.Ε.Λ.Δ.Ε. 37 9,7 
Μεταπτυχιακό 26 6,8 
Διδακτορικό 4 1,1 
 
Θέση εργασίας: Όπως αποτυπώνεται στο Γράφημα 4, οι εκπαιδευτικοί αποτε-
λούν το 92,6% των συμμετεχόντων, ενώ οι διευθυντές/τριες μόλις το 7,4%. Όπως ανα-
φέρθηκε και σε άλλο σημείο της εργασίας ήταν ιδιαίτερα απρόθυμοι/ες στη συμπλήρω-
ση του ερωτηματολογίου επικαλούμενοι/ες φόρτο εργασίας. 
                                                 
70 Υπενθυμίζουμε ότι η Σ.Ε.Λ.Δ.Ε. διέκοψε τη λειτουργία της το 1992, οπότε άρχισαν να λειτουργούν τα 
Π.Ε.Κ.. 
71 Πρβ. Παπαναούμ, 2003, όπου όμως το δείγμα προέρχεται από σχολεία όλης της Ελλάδας. 
72 Πρβ τα στοιχεία για το μορφωτικό επίπεδο του διδακτικού προσωπικού των δημοτικών σχολείων κατά 
το έτος διεξαγωγής της έρευνας 2006-2007 στην  ιστοσελίδα της Ε.Σ.Υ.Ε.:  
http://www.statistics.gr/gr_tables/S806_SED_1B_TB_AN_06_9_L_Y.pdf 
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Θέση εργασίας
92,6%
7,4%
δάσκαλος/α
διευθυντής/τρια
 
Γράφημα 4: Η θέση εργασίας των συμμετεχόντων 
 
Περιοχή εργασίας: Ανάμεσα στα στατιστικά στοιχεία ζητήθηκε από τους συμ-
μετέχοντες να καταγράψουν το σχολείο τους ή –αν δεν ήθελαν-την περιοχή, όπου εργά-
ζονται, ώστε να διαπιστωθεί αν αποτελεί παράγοντα διαφοροποίησης των εκπαιδευτι-
κών αναγκών που εκφράζουν. Ο Ν. Θεσσαλονίκης χωρίστηκε για τις ανάγκες της έρευ-
νας σε 5 περιοχές: Δήμος Θεσσαλονίκης (όλα τα σχολεία του Δήμου), Ανατολικοί Δή-
μοι (Καλαμαριάς, Τριανδρίας, Πυλαίας, Αγίου Παύλου), Δυτικοί Δήμοι (Αμπελοκή-
πων, Ευόσμου, Νεάπολης, Σταυρούπολης, Πολίχνης, Μενεμένης, Ελευθερίου-
Κορδελιού, Συκεών), Επαρχία Θεσσαλονίκης (5ο, 6ο Γραφείο Ανατολικής και 3ο, 6ο 
Γραφείο Δυτ. Θεσ/νίκης) και Επαρχία Λαγκαδά (όλα τα σχολεία του 4ου Γραφείου 
Δυτ. Θεσ/νίκης).  
Στο Γράφημα 5 αποτυπώνονται τα εξής: οι περισσότεροι συμμετέχοντες προέρ-
χονται από σχολεία των δυτικών δήμων του πολεοδομικού συγκροτήματος Θεσσαλονί-
κης (122 άτομα, ποσοστό 32,1%), ενώ ο Δήμος Θεσσαλονίκης εκπροσωπείται με 86 
άτομα και ποσοστό 22,6%. Ακολουθούν η επαρχία Θεσσαλονίκης με 78 άτομα 
(20,5%), η επαρχία Λαγκαδά (48 άτομα, 12,6%), ενώ το μικρότερο ποσοστό έχουμε 
στους ανατολικούς δήμους με 46 άτομα (12,1%).  
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Γράφημα 5: Περιοχή εργασίας 
Τύπος σχολείου: Ζητήθηκε επίσης από τους συμμετέχοντες να καταγράψουν 
τον τύπο του σχολείου73, όπου εργάζονται. Τα δεδομένα αποτυπώνονται στον πίνακα 6, 
όπου διακρίνουμε ότι η συντριπτική πλειοψηφία των συμμετεχόντων εργάζεται σε πο-
λυθέσια σχολείο (95,5%) και μόνο 17 άτομα (4,5%) εργάζονται σε ολιγοθέσια, που κα-
τά κανόνα βρίσκονται στην επαρχία Λαγκαδά. Θεωρούμε πως τα ποσοστά αυτά αντικα-
τοπτρίζουν την πραγματικότητα74. 
 
Πίνακας 6: Τύπος σχολείου 
 
Τύπος σχολείου Συμμετέχοντες % 
Πολυθέσιο 363 95,5 
Ολιγοθέσιο 17 4,5 
Σύνολο 380 100,0 
 
 
Χαρακτηριστικά σχολείου: Στην ερώτηση75 αυτή, όπως και στην επόμενη, οι 
συμμετέχοντες απαντούσαν εθελοντικά. Ωστόσο το ποσοστό των απαντήσεων, που πή-
ραμε ανέρχεται σε 57,63%. Όπως φαίνεται στο Γράφημα  6, η δουλειά των δασκάλων 
                                                 
73 Κάθε δημοτικό σχολείο ανάλογα με τον αριθμό των μαθητών/τριών του έχει και οργανικές θέσεις δα-
σκάλων. Αν έχει από 1 έως και 5 θέσεις, κατατάσσεται στα ολιγοθέσια, ενώ αν έχει από 6 θέσεις και πά-
νω θεωρείται πολυθέσιο σχολείο. Η βασικότερη διαφορά ανάμεσα στους δύο τύπους είναι ότι στα ολιγο-
θέσια σχολεία γίνεται συνδιδασκαλία σε δύο τουλάχιστον τάξεις.  
74 Πρβ. την οργανικότητα των σχολείων στις ιστοσελίδες των δύο Δ/νσεων Π.Ε. Ν. Θεσσαλονίκης 
75 Η ερώτηση ήταν κλειστή με προτεινόμενες απαντήσεις (πρβ. Βάμβουκας, 1993:251-254) 
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επηρεάζεται κυρίως από τις μεταξύ τους σχέσεις (25,6%), την υλικοτεχνική υποδομή 
(24,7%) και τις τοπικές συνθήκες (απάντηση άλλο σε ποσοστό 14,2%). Η συμπεριφορά 
μαθητών και γονέων κατατάσσεται στο τέλος του πίνακα. Ενδιαφέρον παρουσιάζει η 
τέταρτη σε συχνότητα απάντηση (ο αριθμός των μαθητών), που άλλοτε διευκολύνει και 
άλλοτε δυσχεραίνει την εργασία των δασκάλων. Το πρόβλημα της συστέγασης των σχο-
λείων (και η λειτουργία σε βάρδια) συναντάται κυρίως στο πολεοδομικό συγκρότημα 
και πρόκειται για χρόνιο πρόβλημα γνωστό στις αρχές, όπως γνωστά είναι και τα προ-
βλήματα που δημιουργήθηκαν με τον ερχομό κατά τα τελευταία χρόνια αλλόγλωσσων 
παιδιών. Θεωρούμε πάντως ενθαρρυντικό το γεγονός ότι η συγκεκριμένη απάντηση 
(αλλόγλωσσα παιδιά) δε βρίσκεται στην κορυφή της ιεράρχησης. Ο ρόλος του διευθυ-
ντή, τέλος, στο έργο των δασκάλων και στη δημιουργία θετικού κλίματος έχει κατα-
γραφεί και σε άλλες έρευνες76. 
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συστεγαζόμενα σχολεία
διεύθυνση
άλλο
Χαρακτηριστικά σχολείων (%)
 
Γράφημα 6: Χαρακτηριστικά σχολείου 
                                                 
76 Ενδεικτικά αναφέρουμε τις έρευνες των Στραβάκου (2003)˙Μυλωνά (2005) 
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Εργασιακό κλίμα: Στην κατηγορία των χαρακτηριστικών του σχολείου εντά-
ξαμε και την ερώτηση 51, που αφορούσε στο εργασιακό κλίμα.  
 
Πίνακας 7: Εργασιακό κλίμα 
 
Κλίμα Συχνότητα % 
άσχημο 6 1,8 
μέτριο 33 10,0 
Καλό 95 28,9 
Πολύ καλό 115 35,0 
άριστο 80 24,3 
Σύνολο 329 100,0 
 
 
Και εδώ η απάντηση ήταν προαιρετική και ελεύθερη. Η κατάταξη ωστόσο των 
απαντήσεων έγινε σε πεντάβαθμη κλίμακα: άσχημο, μέτριο, καλό, πολύ καλό και άρι-
στο. Οι απαντήσεις φαίνονται στον πίνακα 7, που ακολουθεί και όπου διακρίνουμε ότι 
σε γενικές γραμμές το εργασιακό κλίμα των δασκάλων της έρευνάς μας είναι θετικό 
(απάντησε το 86,6% των συμμετεχόντων). 
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6.2 Ανάλυση των επιμορφωτικών αναγκών των δασκάλων του Ν. 
Θεσ/νικης: Ι. Περιγραφική ανάλυση 
 
 Η περιγραφική ανάλυση επιχειρεί να δώσει απάντηση στο πρώτο ερευνητικό 
ερώτημα: Ποιες είναι οι επιμορφωτικές ανάγκες των δασκάλων, που εργάζονται στη 
Θεσσαλονίκη, σύμφωνα με τις απόψεις των ίδιων; 
  Η ανάλυση των επιμορφωτικών αναγκών των δασκάλων έγινε σε πρώτη φάση 
με την εύρεση των Μέσων Τιμών στο καθένα από τα 46 γνωστικά αντικείμενα-θέματα, 
που τους δόθηκαν. Υπενθυμίζεται ότι οι συμμετέχοντες αποτιμούσαν την προσωπική 
τους ανάγκη για κάθε θέμα σε πεντάβαθμη κλίμακα τύπου Likert (1:ελάχιστη ανάγκη, 
2: μικρή ανάγκη, 3: μέτρια ανάγκη, 4: μεγάλη ανάγκη και 5: απόλυτη ανάγκη). 
  Τα διάφορα θέματα εντάσσονται στις κατηγορίες του ερωτηματολογίου (βλ. πα-
ράρτημα Ι). Κρίθηκε σκόπιμο η ανάλυση να συνοδεύεται από τους σχετικούς πίνακες, 
ώστε να δίνεται ολοκληρωμένη εικόνα των απαντήσεων.  
  Αναλυτικά, λοιπόν, έχουμε: 
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6.2.1 Γενικά θέματα 
Νέες Τεχνολογίες στην Εκπαίδευση  
Πίνακας 8: Νέες Τεχνολογίες στην Εκπαίδευση 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 19 5,0 5,0 5,0 
  Μικρή ανάγκη 17 4,5 4,5 9,5 
  Μέτρια ανάγκη 65 17,1 17,2 26,6 
  Μεγάλη ανάγκη 147 38,7 38,8 65,4 
  Απόλυτη ανάγκη 131 34,5 34,6 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες 
Τιμές 1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
Όπως διαπιστώνουμε από τον πίνακα 8 μεγάλο ποσοστό των συμμετεχόντων (73,2%) δη-
λώνει μεγάλη και απόλυτη ανάγκη επιμόρφωσης στις Νέες Τεχνολογίες. Πρόκειται για εύ-
ρημα, που επανέρχεται σταθερά σε συναφείς έρευνες77παρόλο που έχουν ήδη υλοποιηθεί 
από το ΥΠΕΠΘ αντίστοιχα προγράμματα επιμόρφωσης. Είναι, ωστόσο, γνωστό ότι η δι-
αρκής ανάπτυξη της τεχνολογίας υποχρεώνει όλους τους εργαζόμενους σε διαρκή επιμόρ-
φωση.  
Παραγωγή υλικού  
Πίνακας 9: Παραγωγή υλικού 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Ελάχιστη ανάγκη 10 2,6 2,6 2,6 
Μικρή ανάγκη 35 9,2 9,2 11,9 
Μέτρια ανάγκη 103 27,1 27,2 39,1 
Μεγάλη ανάγκη 132 34,7 34,8 73,9 
Απόλυτη ανάγκη 99 26,1 26,1 100,0 
Έγκυρα 
Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
Η παραγωγή υλικού ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη καταγράφεται από το 60,8% των 
συμμετεχόντων. Αυτό μας οδηγεί στην υπόθεση ότι σταδιακά οι δάσκαλοι/ες απομακρύνο-
                                                 
77 Πρβ. Ξωχέλλη και Παπαναούμ , 2000, Χριστοφιλοπούλου, 2004, Φωκιάλη κ.ά. 2005, Karagiorgi & 
Symeou, 2007, όπου η ανάγκη επιμόρφωσης στις Νέες Τεχνολογίες βρίσκεται στις πρώτες θέσεις. 
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νται από την προσκόλληση στο ένα και μοναδικό εγχειρίδιο και νιώθουν αρκετά ασφαλείς 
στη χρήση αλλά και την παραγωγή δικού τους εκπαιδευτικού υλικού. 
Αναλυτικά προγράμματα  
Πίνακας 10: Αναλυτικά προγράμματα 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 23 6,1 6,1 6,1 
  Μικρή ανάγκη 41 10,8 10,8 16,9 
  Μέτρια ανάγκη 126 33,2 33,2 50,1 
  Μεγάλη ανάγκη 103 27,1 27,2 77,3 
  Απόλυτη ανάγκη 86 22,6 22,7 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
 
Από τον πίνακα 10 διαπιστώνουμε ότι δεν είναι ευκαταφρόνητο το ποσοστό (47,9%) που 
αξιολογούν ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη την επιμόρφωση στα αναλυτικά προγράμματα. 
Πιστεύουμε πως η απάντηση αυτή των δασκάλων δηλώνει την αμηχανία τους απέναντι στα 
ΑΠΣ και ΔΕΠΠΣ78 παρότι έχουν επιμορφωθεί όλοι και όλες στο συγκεκριμένο θέμα. 
 
 
 
 
 
 
                                                 
78 Η αμηχανία αυτή πιστεύουμε ότι εντάθηκε κατά τη χρονιά διεξαγωγής της έρευνας, γιατί κυκλοφόρη-
σαν στα δημοτικά σχολεία τα νέα διδακτικά πακέτα (βιβλία) 
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Συμβουλευτική και Επαγγελματικός Προσανατολισμός  
Πίνακας 11: Συμβουλευτική και Επαγγελματικός Προσανατολισμός 
  Συχνότητα
Σχετική συ-
χνότητα 
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 32 8,4 8,5 8,5 
  Μικρή ανάγκη 55 14,5 14,6 23,0 
  Μέτρια ανάγκη 85 22,4 22,5 45,5 
  Μεγάλη ανάγκη 119 31,3 31,5 77,0 
  Απόλυτη ανάγκη 87 22,9 23,0 100,0 
  Σύνολο 378 99,5 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  2 ,5   
Σύνολο 380 100,0   
 
Ο Επαγγελματικός Προσανατολισμός δε διδάσκεται επίσημα στο δημοτικό σχολείο παρά 
μόνο μέσα από Σχέδια Εργασίας (project) με θέμα τα επαγγέλματα. Η Συμβουλευτική ό-
μως θεωρούμε πως αφορά στους δασκάλους/ες, γιατί συχνά οι γονείς καταφεύγουν σ’ αυ-
τούς για διάφορα θέματα που αφορούν στα παιδιά τους. Επίσης, ολοένα και πυκνώνουν οι 
φωνές που απαιτούν από το δάσκαλο επικοινωνιακές ικανότητες συμβουλευτικής (πρβ. 
Μαλικιώζη-Λοΐζου, 2001). Η καταγραφή της ανάγκης ως μεγάλης και απόλυτης στο συ-
γκεκριμένο θέμα φτάνει το 54,2%. 
Μεθοδολογία Εκπαιδευτικής έρευνας  
Πίνακας 12: Μεθοδολογία Εκπαιδευτικής έρευνας 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 24 6,3 6,3 6,3 
  Μικρή ανάγκη 55 14,5 14,5 20,8 
  Μέτρια ανάγκη 118 31,1 31,1 52,0 
  Μεγάλη ανάγκη 113 29,7 29,8 81,8 
  Απόλυτη ανάγκη 69 18,2 18,2 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
 
 89
Η Μεθοδολογία της  Εκπαιδευτικής έρευνας θεωρούμε πως είναι αρκετά παραγνωρισμένη 
ως αντικείμενο επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. Ωστόσο και σε άλλες έρευνες έχει ανα-
γνωρισθεί ως ανάγκη επιμόρφωσης (πρβ. Κορομηλάς, 1992 και Παπάς, 1995), ενώ στην 
παρούσα έρευνα το  ποσοστό αυτών που την κατατάσσουν ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη  
είναι 47,9%. 
 
 
Ευρωπαϊκά προγράμματα  
Πίνακας 13: Ευρωπαϊκά προγράμματα 
 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα 
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 30 7,9 7,9 7,9 
  Μικρή ανάγκη 49 12,9 12,9 20,8 
  Μέτρια ανάγκη 123 32,4 32,5 53,3 
  Μεγάλη ανάγκη 104 27,4 27,4 80,7 
  Απόλυτη ανάγκη 73 19,2 19,3 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
 
Η κατηγορία αυτή ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη καταγράφεται από το 46,6%, ποσοστό 
που το θεωρούμε χαμηλό, μια και η επιμόρφωση των δασκάλων δεν συμπεριλαμβάνει στα 
θέματά της τα Ευρωπαϊκά προγράμματα. Ίσως να θεωρούνται από τους δασκάλους και τις 
δασκάλες πολυτέλεια ή ακόμη να αποτελεί φραγμό γι’ αυτά η ξένη γλώσσα που απαιτείται. 
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Δάσκαλος/α και παγκοσμιοποίηση  
Πίνακας 14 Δάσκαλος/α και παγκοσμιοποίηση 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 48 12,6 12,7 12,7 
  Μικρή ανάγκη 69 18,2 18,3 31,0 
  Μέτρια ανάγκη 133 35,0 35,2 66,1 
  Μεγάλη ανάγκη 82 21,6 21,7 87,8 
  Απόλυτη ανάγκη 46 12,1 12,2 100,0 
  Σύνολο 378 99,5 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  2 ,5   
Σύνολο 380 100,0   
Η παγκοσμιοποίηση δε φαίνεται να αγγίζει το σύνολο των συμμετεχόντων, έτσι η ανάγκη 
επιμόρφωσης στο συγκεκριμένο θέμα χαρακτηρίζεται ως μεγάλη και απόλυτη από το 
33,7%, ένα από τα χαμηλότερα ποσοστά της έρευνάς μας. 
Δάσκαλος/α και δια βίου μάθηση  
Πίνακας 15: Δάσκαλος/α και δια βίου μάθηση 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 22 5,8 5,8 5,8 
  Μικρή ανάγκη 40 10,5 10,6 16,4 
  Μέτρια ανάγκη 89 23,4 23,5 39,8 
  Μεγάλη ανάγκη 130 34,2 34,3 74,1 
  Απόλυτη ανάγκη 98 25,8 25,9 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
Ένα άλλο θέμα που δεν είναι προσφιλές στις επιμορφώσεις των δασκάλων είναι ο ρόλος 
τους στη Δια βίου μάθηση. Εντούτοις, στην παρούσα έρευνα καταγράφεται ως μεγάλη και 
απόλυτη ανάγκη από το 60% των συμμετεχόντων. 
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Δάσκαλος/α και ίσες ευκαιρίες  
Πίνακας 16: Δάσκαλος/α και ίσες ευκαιρίες 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 16 4,2 4,2 4,2 
  Μικρή ανάγκη 34 8,9 9,0 13,2 
  Μέτρια ανάγκη 92 24,2 24,3 37,5 
  Μεγάλη ανάγκη 112 29,5 29,6 67,0 
  Απόλυτη ανάγκη 125 32,9 33,0 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
Το θέμα των ίσων ευκαιριών στην εκπαίδευση έχει απασχολήσει πολύ την Κοινωνιολογία 
της εκπαίδευσης. Στην έρευνά μας αποτιμάται ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη από το 
62,4%, ποσοστό που δείχνει την ευαισθησία των δασκάλων στο συγκεκριμένο θέμα. 
 
6.2.2 Γνωστικά Αντικείμενα 
Διδακτική Μεθοδολογία  
Πίνακας 17: Διδακτική Μεθοδολογία 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 16 4,2 4,2 4,2 
  Μικρή ανάγκη 34 8,9 9,0 13,2 
  Μέτρια ανάγκη 69 18,2 18,3 31,5 
  Μεγάλη ανάγκη 123 32,4 32,5 64,0 
  Απόλυτη ανάγκη 136 35,8 36,0 100,0 
  Σύνολο 378 99,5 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  2 ,5   
Σύνολο 380 100,0   
 
Η Διδακτική Μεθοδολογία απασχολεί γενικά τους εκπαιδευτικούς όλων των ειδικοτήτων, 
όπως έχει αποτυπωθεί και σε άλλες έρευνες79. Στην παρούσα έρευνα ως μεγάλη και από-
λυτη ανάγκη καταγράφεται από το 68,2% των συμμετεχόντων. 
                                                 
79 Πρβ. Παπαναούμ, 2003 για εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, Μπα-
τσούτα & Παπαγιαννίδου, 2006 για νηπιαγωγούς και  Karagiorgi & Symeou, 2007 για δασκάλους της 
Κύπρου. 
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Επιστημονικές εξελίξεις στην Παιδαγωγική  
Πίνακας 18: Επιστημονικές εξελίξεις στην Παιδαγωγική 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 8 2,1 2,1 2,1 
  Μικρή ανάγκη 30 7,9 7,9 10,1 
  Μέτρια ανάγκη 87 22,9 23,0 33,1 
  Μεγάλη ανάγκη 135 35,5 35,7 68,8 
  Απόλυτη ανάγκη 118 31,1 31,2 100,0 
  Σύνολο 378 99,5 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  2 ,5   
Σύνολο 380 100,0   
Η Παιδαγωγική είναι κατεξοχήν επιστήμη των δασκάλων και φαίνεται να ενημερώνο-
νται για τις νέες εξελίξεις ποικιλοτρόπως. Έτσι δε διαπιστώνουν ιδιαίτερη ανάγκη επι-
μόρφωσής τους στο συγκεκριμένο πεδίο (66, 6% δηλώνουν μεγάλη και απόλυτη ανά-
γκη).  
Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης  
Πίνακας 19: Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης 
 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 20 5,3 5,3 5,3 
  Μικρή ανάγκη 49 12,9 13,0 18,3 
  Μέτρια ανάγκη 120 31,6 31,8 50,1 
  Μεγάλη ανάγκη 116 30,5 30,8 80,9 
  Απόλυτη ανάγκη 72 18,9 19,1 100,0 
  Σύνολο 377 99,2 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  3 ,8   
Σύνολο 380 100,0   
 
Η Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης αναγνωρίζεται ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη επι-
μόρφωσης από το 49,4% των συμμετεχόντων. Πιθανότατα η συγκεκριμένη ανάγκη να 
καλύφθηκε μέσα από τα προγράμματα που παρακολούθησαν οι δάσκαλοι/ες στο 
ΠΤΔΕ. 
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Παιδαγωγική Ψυχολογία  
Πίνακας 20: Παιδαγωγική Ψυχολογία 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 8 2,1 2,1 2,1 
  Μικρή ανάγκη 24 6,3 6,3 8,5 
  Μέτρια ανάγκη 66 17,4 17,5 25,9 
  Μεγάλη ανάγκη 114 30,0 30,2 56,1 
  Απόλυτη ανάγκη 166 43,7 43,9 100,0 
  Σύνολο 378 99,5 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  2 ,5   
Σύνολο 380 100,0   
Σε όλες τις εκτιμήσεις επιμορφωτικών αναγκών η Παιδαγωγική Ψυχολογία κατέχει κά-
ποια από τις πρώτες θέσεις καταγράφοντας την αγωνία των εκπαιδευτικών να ανταπε-
ξέλθουν στα ποικίλα προβλήματα που συναντούν στη δουλειά τους. Στη συγκεκριμένη 
έρευνα δηλώνεται ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη από το 73,7% των συμμετεχόντων80. 
Σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις  
Πίνακας 21: Σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 9 2,4 2,4 2,4 
  Μικρή ανάγκη 20 5,3 5,3 7,7 
  Μέτρια ανάγκη 59 15,5 15,6 23,3 
  Μεγάλη ανάγκη 125 32,9 33,1 56,3 
  Απόλυτη ανάγκη 165 43,4 43,7 100,0 
  Σύνολο 378 99,5 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  2 ,5   
Σύνολο 380 100,0   
 
Η χρονιά διεξαγωγής της έρευνας που συνέπεσε με την εισαγωγή των νέων βιβλίων στο 
δημοτικό σχολείο καταγράφει ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη την επιμόρφωση σε Σύγ-
χρονες διδακτικές προσεγγίσεις από το 76,3% των συμμετεχόντων.  
 
                                                 
80 Αντίστοιχα ποσοστά καταγράφονται και σε άλλες έρευνες, όπως π.χ. της Παπαναούμ, 2003 
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Διδακτική Γλώσσας  
Πίνακας 22: Διδακτική Γλώσσας 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 13 3,4 3,4 3,4 
  Μικρή ανάγκη 28 7,4 7,4 10,8 
  Μέτρια ανάγκη 90 23,7 23,7 34,6 
  Μεγάλη ανάγκη 115 30,3 30,3 64,9 
  Απόλυτη ανάγκη 133 35,0 35,1 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
 
Η επιμόρφωση στη Διδακτική της Γλώσσας αξιολογείται ως μεγάλη και απόλυτη ανά-
γκη από το 65,3% των συμμετεχόντων, επιβεβαιώνοντας ευρήματα παλαιότερων ερευ-
νών81. 
Διδακτική Ιστορίας  
Πίνακας 23: Διδακτική Ιστορίας 
  
Συχνότη-
τα 
Σχετική 
συχνότη-
τα 
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 12 3,2 3,2 3,2 
  Μικρή ανάγκη 30 7,9 7,9 11,1 
  Μέτρια ανάγκη 98 25,8 25,9 36,9 
  Μεγάλη ανάγκη 121 31,8 31,9 68,9 
  Απόλυτη ανάγκη 118 31,1 31,1 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
 
Όπως αποτυπώνεται στον πίνακα 23, η επιμόρφωση στη Διδακτική της Ιστορίας κατα-
γράφεται ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη από το 62,9% των συμμετεχόντων. Το σχετι-
κά μεγάλο ποσοστό μπορεί να δικαιολογηθεί αν λάβουμε υπόψη ότι τη χρονιά διεξαγω-
γής της έρευνας διδάσκονταν τα νέα βιβλία Ιστορίας –ανάμεσά τους και η πολυσυζητη-
μένη Ιστορία ΣΤ΄τάξης – που απαιτούν διαφορετική διδακτική προσέγγιση. 
                                                 
81 Πρβ. Μπατσούτα & Παπαγιαννίδου , 2006 και Γκόλιαρης, 1998 
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Διδακτική Μαθηματικών  
Πίνακας 24: Διδακτική Μαθηματικών 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροι-
στική συ-
χνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 8 2,1 2,1 2,1 
  Μικρή ανάγκη 20 5,3 5,3 7,4 
  Μέτρια ανάγκη 91 23,9 24,0 31,4 
  Μεγάλη ανάγκη 122 32,1 32,2 63,6 
  Απόλυτη ανάγκη 138 36,3 36,4 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
 
Για τους ίδιους λόγους, που αναφέρθηκαν στην προηγούμενη παράγραφο, και η Διδα-
κτική των Μαθηματικών καταγράφεται ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη από το 68,4% 
των συμμετεχόντων. 
 Διδακτική Μελέτης  
Πίνακας 25: Διδακτική Μελέτης 
 Συχνότητα Σχετική συχνότητα 
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 13 3,4 3,4 3,4 
  Μικρή ανάγκη 41 10,8 10,8 14,2 
  Μέτρια ανάγκη 112 29,5 29,6 43,8 
  Μεγάλη ανάγκη 120 31,6 31,7 75,5 
  Απόλυτη ανάγκη 93 24,5 24,5 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
 
Η Διδακτική της Μελέτης ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη αναφέρεται από το 56,1%. Η δι-
δακτική προσέγγιση του συγκεκριμένου μαθήματος ίσως δε διαφοροποιείται δραματικά με 
την εισαγωγή των νέων βιβλίων. 
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Διδακτική Αγωγής  
Πίνακας 26: Διδακτική Αγωγής 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 25 6,6 6,6 6,6 
  Μικρή ανάγκη 41 10,8 10,8 17,5 
  Μέτρια ανάγκη 108 28,4 28,6 46,0 
  Μεγάλη ανάγκη 113 29,7 29,9 75,9 
  Απόλυτη ανάγκη 91 23,9 24,1 100,0 
  Σύνολο 378 99,5 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  2 ,5   
Σύνολο 380 100,0   
 
Η Διδακτική της Αγωγής αποτιμάται ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη από το 53,6% των 
συμμετεχόντων. Το σχετικά χαμηλό ποσοστό οφείλεται κατά τη γνώμη μας σε δύο λόγους: 
α) Πρόκειται για μάθημα που διδάσκεται μόνο σε δύο τάξεις (Ε΄ και ΣΤ΄). β) Το βιβλίο εί-
ναι οικείο στους δασκάλους και τις δασκάλες, γιατί δεν άλλαξε. 
 Διδακτική Θρησκευτικών  
Πίνακας 27: Διδακτική Θρησκευτικών 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα 
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 62 16,3 16,4 16,4 
  Μικρή ανάγκη 55 14,5 14,5 30,9 
  Μέτρια ανάγκη 104 27,4 27,4 58,3 
  Μεγάλη ανάγκη 77 20,3 20,3 78,6 
  Απόλυτη ανάγκη 81 21,3 21,4 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
 
Από τα γνωστικά αντικείμενα η Διδακτική των Θρησκευτικών παρουσιάζεται σε μικρότερο 
ποσοστό ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη (41,6%) ποσοστό που αντανακλά την αυτάρκεια 
των συμμετεχόντων στη διδασκαλία του συγκεκριμένου μαθήματος. 
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Διδακτική Φυσικών Επιστημών  
Πίνακας 28: Διδακτική Φυσικών Επιστημών 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 9 2,4 2,4 2,4 
  Μικρή ανάγκη 22 5,8 5,8 8,2 
  Μέτρια ανάγκη 82 21,6 21,6 29,8 
  Μεγάλη ανάγκη 137 36,1 36,1 66,0 
  Απόλυτη ανάγκη 129 33,9 34,0 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
Η ανάγκη επιμόρφωσης στη Διδακτική των Φυσικών Επιστημών αποτιμάται ως μεγάλη και 
απόλυτη από το 70% των συμμετεχόντων, ποσοστό ιδιαίτερα υψηλό. Αυτό μπορεί επίσης να 
οφείλεται στην εισαγωγή των νέων βιβλίων και την αλλαγή διδακτικής μεθοδολογίας που 
απαιτούν. Επιβεβαιώνεται, ωστόσο, προγενέστερη έρευνα82, στην οποία η ανάγκη επιμόρ-
φωσης στις Φυσικές Επιστήμες προβάλλει εντονότερη από ό,τι στα υπόλοιπα γνωστικά α-
ντικείμενα. 
 Ενισχυτική Διδασκαλία  
Πίνακας 29: Ενισχυτική Διδασκαλία 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 12 3,2 3,2 3,2 
  Μικρή ανάγκη 28 7,4 7,4 10,6 
  Μέτρια ανάγκη 62 16,3 16,4 26,9 
  Μεγάλη ανάγκη 110 28,9 29,0 55,9 
  Απόλυτη ανάγκη 167 43,9 44,1 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
Όπως προκύπτει από τον πίνακα 29, η επιμόρφωση στην Ενισχυτική Διδασκαλία καταγράφε-
ται ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη από το 72,8%, ποσοστό που συμπεριλαμβάνει όλους 
τους συμμετέχοντες και όχι μόνον τα σχολεία όπου εφαρμόζεται επίσημα ενισχυτική διδα-
σκαλία. Το συγκεκριμένο εύρημα κρίνεται ιδιαίτερα σημαντικό για τους/τις σχολικούς/ές 
                                                 
82 Πρβ. Φωκιάλη κ.ά., 2005 
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συμβούλους, οι οποίοι/ες έχουν επιφορτισθεί με την υποστήριξη των δασκάλων στο συγκε-
κριμένο θέμα. 
 
Πριν περάσουμε στην επόμενη ενότητα του ερωτηματολογίου, θεωρούμε σκόπιμο να 
ανακεφαλαιώσουμε τα ευρήματα ανάλυσης επιμορφωτικών αναγκών στα επιμέρους γνωστι-
κά αντικείμενα. Παρά το γεγονός ότι η εισαγωγή νέων βιβλίων αναστάτωσε το διδακτικό 
προσωπικό και καταγράφονται σε υψηλή κλίμακα οι ανάγκες επιμόρφωσής τους σε όλα τα 
γνωστικά αντικείμενα, η προσοχή μας πρέπει να στραφεί στη σειρά κατάταξής τους. Η σειρά 
αυτή από τους ίδιους τους συμμετέχοντες διαμορφώνεται ως εξής:  
 
Πίνακας 30: Κατάταξη επιμορφωτικών αναγκών στη Διδακτική επιμέρους Μαθημάτων 
Σειρά κατάταξης Γνωστικό αντικείμενο %83 
1 Ενισχυτική Διδασκαλία 72,8 
2 Διδακτική Φυσικών Επιστημών 70 
3 Διδακτική Μαθηματικών 68,4 
4 Διδακτική Γλώσσας  65,3 
5 Διδακτική Ιστορίας 62,9 
6 Διδακτική Μελέτης 56,1 
7 Διδακτική Αγωγής 53,6 
8 Διδακτική Θρησκευτικών 41,6 
 
 
 
 
 
 
                                                 
83 Πρόκειται για το ποσοστό % των συμμετεχόντων, που καταγράφουν την επιμορφωτική ανάγκη ως 
μεγάλη και απόλυτη. 
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6.2.3 Οργάνωση και Διοίκηση του σχολείου 
Εκπαιδευτική νομοθεσία  
Πίνακας 31: Εκπαιδευτική νομοθεσία 
  Συχνότητα 
Σχετική συ-
χνότητα 
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανά-
γκη 16 4,2 4,2 4,2 
  Μικρή ανάγκη 35 9,2 9,2 13,5 
  Μέτρια ανάγκη 109 28,7 28,8 42,2 
  Μεγάλη ανάγκη 115 30,3 30,3 72,6 
  Απόλυτη ανάγκη 104 27,4 27,4 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0   
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3     
Σύνολο 380 100,0     
Όπως διαπιστώνεται από τον πίνακα 31, η Εκπαιδευτική νομοθεσία καταγράφεται ως μεγά-
λη και απόλυτη ανάγκη από το 57,7% των συμμετεχόντων. Το ποσοστό δεν κρίνεται ιδιαί-
τερα υψηλό στη συγκεκριμένη έρευνα, συνεπώς μπορούμε να υποθέσουμε ότι η πλειονό-
τητα των συμμετεχόντων κατέχει επαρκώς τη νομοθεσία (νόμους, ΠΔ και εγκυκλίους), που 
διέπουν την εκπαίδευση.  
 
Ο ρόλος του Διευθυντή/της Διευθύντριας  
 
Πίνακας 32: Ο ρόλος του Διευθυντή/της Διευθύντριας 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 23 6,1 6,1 6,1 
  Μικρή ανάγκη 37 9,7 9,8 15,8 
  Μέτρια ανάγκη 113 29,7 29,8 45,6 
  Μεγάλη ανάγκη 106 27,9 28,0 73,6 
  Απόλυτη ανάγκη 100 26,3 26,4 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
 
Ο ρόλος του Διευθυντή/της Διευθύντριας φαίνεται να είναι γνωστός στους συμμετέχο-
ντες, εφόσον μεγάλη και απόλυτη ανάγκη κατέγραψε μόνο το 54,2%. 
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Ο ρόλος του Συλλόγου Διδασκόντων  
Πίνακας 33: Ο ρόλος του Συλλόγου Διδασκόντων 
  Συχνότητα 
Σχετική συ-
χνότητα 
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανά-
γκη 17 4,5 4,5 4,5 
  Μικρή ανάγκη 31 8,2 8,2 12,7 
  Μέτρια ανάγκη 83 21,6 21,6 34,3 
  Μεγάλη ανάγκη 101 26,6 26,6 60,9 
  Απόλυτη ανά-
γκη 147 38,7 38,8 99,7 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
Διαφορετικά ποσοστά σε σχέση με την προηγούμενη παράγραφο καταγράφηκαν για το 
ρόλο του Συλλόγου Διδασκόντων. Μεγάλη και απόλυτη ανάγκη επιμόρφωσης εκφράζει το 
65,3% των συμμετεχόντων, ποσοστό αρκετά υψηλό. Ο ρόλος του Συλλόγου Διδασκόντων, 
ωστόσο, ορίζεται από την κείμενη νομοθεσία, η οποία συγκέντρωσε μικρότερο ποσοστό 
(57,7%). 
Συνεργασία του Σχολείου με άλλους φορείς  
Πίνακας 34: Συνεργασία του Σχολείου με άλλους φορείς 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 12 3,2 3,2 3,2 
  Μικρή ανάγκη 34 8,9 9,0 12,1 
  Μέτρια ανάγκη 114 30,0 30,1 42,2 
  Μεγάλη ανάγκη 123 32,4 32,5 74,7 
  Απόλυτη ανάγκη 96 25,3 25,3 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
Η συνεργασία του Σχολείου με άλλους φορείς καταγράφεται ως μεγάλη και απόλυτη ανά-
γκη από το 57,7% των συμμετεχόντων. Το θέμα θεωρούμε πως απασχολεί τους δασκάλους 
και τις δασκάλες στην πρακτική του εφαρμογή. 
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Εκπαιδευτικές ανταλλαγές και συνεργασίες  
Πίνακας 35: Εκπαιδευτικές ανταλλαγές και συνεργασίες 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 17 4,5 4,5 4,5 
  Μικρή ανάγκη 26 6,8 6,9 11,3 
  Μέτρια ανάγκη 115 30,3 30,3 41,7 
  Μεγάλη ανάγκη 136 35,8 35,9 77,6 
  Απόλυτη ανάγκη 85 22,4 22,4 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
Η ερώτηση αυτή έχει άμεση σχέση με την προηγούμενη. Το ποσοστό αυτών που εκφρά-
ζουν μεγάλη και απόλυτη ανάγκη επιμόρφωσης είναι 58,2%, πολύ κοντά στο ποσοστό της 
προηγούμενης ερώτησης. 
 
Διαπροσωπικές επαγγελματικές σχέσεις  
Πίνακας 36: Διαπροσωπικές επαγγελματικές σχέσεις 
  Συχνότητα 
Σχετική συ-
χνότητα 
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανά-
γκη 21 5,5 5,5 5,5 
  Μικρή ανάγκη 41 10,8 10,8 16,4 
  Μέτρια ανάγκη 142 37,4 37,5 53,8 
  Μεγάλη ανάγκη 112 29,5 29,6 83,4 
  Απόλυτη ανά-
γκη 63 16,6 16,6 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
 
Οι Διαπροσωπικές επαγγελματικές σχέσεις δεν κατατάσσονται υψηλά στις επιμορφωτικές 
ανάγκες. Οι περισσότεροι/ες εξέφρασαν μέτρια ανάγκη, ενώ μεγάλη και απόλυτη ανάγκη 
εκφράζει μόνο το 46,1% των συμμετεχόντων (Να σημειώσουμε ότι εδώ εντάσσονται οι 
σχέσεις με μαθητές, γονείς, συναδέλφους, προϊσταμένους). 
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Διαχείριση πόρων και υλικοτεχνικής υποδομής  
Πίνακας 37: Διαχείριση πόρων και υλικοτεχνικής υποδομής 
  Συχνότητα 
Σχετική συ-
χνότητα 
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανά-
γκη 22 5,8 5,8 5,8 
  Μικρή ανάγκη 40 10,5 10,6 16,4 
  Μέτρια ανάγκη 115 30,3 30,3 46,7 
  Μεγάλη ανάγκη 124 32,6 32,7 79,4 
  Απόλυτη ανά-
γκη 78 20,5 20,6 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
Η συγκεκριμένη ερώτηση καταγράφεται ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη από το 53,1%, 
ποσοστό που μας οδηγεί στο συμπέρασμα ότι τόσο οι εκπαιδευτικοί όσο και οι διευθυντές-
τριες έχουν αναπτύξει τρόπους να ανταπεξέρχονται στη διαχείριση των πόρων, που γνωρί-
ζουμε από την εμπειρία μας πως συχνά είναι ανεπαρκείς. 
Διαχείριση διδακτικού χρόνου  
Πίνακας 38: Διαχείριση διδακτικού χρόνου 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 21 5,5 5,5 5,5 
  Μικρή ανάγκη 31 8,2 8,2 13,7 
  Μέτρια ανάγκη 116 30,5 30,6 44,3 
  Μεγάλη ανάγκη 118 31,1 31,1 75,5 
  Απόλυτη ανάγκη 93 24,5 24,5 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
Η ερώτηση αφορά κυρίως σε δασκάλους/ες αλλά και σε διευθυντές/τριες, γιατί και αυτοί 
έχουν διδακτικό ωράριο (μειωμένο). Ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη καταγράφεται από το 
55, 6%, που σημαίνει ότι σε ικανοποιητικό επίπεδο οι δάσκαλοι και οι δασκάλες γνωρί-
ζουν να διαχειρίζονται το διδακτικό χρόνο. Αυτή βέβαια είναι μια γνώση, που συμβαδίζει 
με την εμπειρία. 
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Ολοκληρώνοντας την παρουσίαση της τρίτης ενότητας, παρατηρούμε ότι συγκεντρώνει 
σχετικά χαμηλά ποσοστά, πράγμα που σημαίνει είτε ότι οι δάσκαλοι/ες της έρευνας γνωρί-
ζουν επαρκώς το θέμα της Οργάνωσης και της Διοίκησης του σχολείου είτε αντίθετα δε 
νιώθουν να τους αφορά. Σύμφωνα με την Παπαναούμ (2003:146) «οι εκπαιδευτικοί φαίνε-
ται να μην αναγνωρίζουν τη διοικητική διάσταση του ρόλου τους» και θεωρούν ότι «ανά-
λογη κατάρτιση πρέπει να έχουν μόνο όσοι προορίζονται για στελέχη της διοίκησης». Επι-
χειρώντας μια κατάταξη των διαφόρων θεμάτων της συγκεκριμένης ενότητας διαπιστώ-
νουμε ότι στην πρώτη τριάδα θα συναντήσουμε το Ρόλο του Συλλόγου Διδασκόντων 
(65,3%), τις Εκπαιδευτικές ανταλλαγές (58,2%) και την Εκπαιδευτική Νομοθεσία (57,7%). 
 
6.2.4 Προσωπική Ανάπτυξη 
Τεχνικές επικοινωνίας  
Πίνακας 39: Τεχνικές επικοινωνίας 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 17 4,5 4,5 4,5 
  Μικρή ανάγκη 32 8,4 8,4 12,9 
  Μέτρια ανάγκη 98 25,8 25,9 38,8 
  Μεγάλη ανάγκη 142 37,4 37,5 76,3 
  Απόλυτη ανάγκη 90 23,7 23,7 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
 
Οι Τεχνικές επικοινωνίας αξιολογούνται ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη από το 61,1%. Η 
συγκεκριμένη ανάγκη προκύπτει μέσα από την καθημερινή πρακτική, καθώς το διδασκα-
λικό επάγγελμα είναι κατεξοχήν επικοινωνιακό. 
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Ανάπτυξη δημιουργικότητας  
Πίνακας 40: Ανάπτυξη δημιουργικότητας 
  Συχνότητα 
Σχετική 
συχνότητα 
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυ-
ρα 
Ελάχιστη ανάγκη 10 2,6 2,6 2,6 
  Μικρή ανάγκη 31 8,2 8,2 10,8 
  Μέτρια ανάγκη 76 20,0 20,0 30,8 
  Μεγάλη ανάγκη 150 39,5 39,5 70,3 
  Απόλυτη ανάγκη 113 29,7 29,7 100,0 
  Σύνολο 380 100,0 100,0  
Η ανάπτυξη της δημιουργικότητας καταγράφεται ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη από το 
69,2% των συμμετεχόντων. Το υψηλό ποσοστό δικαιολογείται, γιατί η δημιουργικότητα 
ως έννοια είναι καινούρια για τη δουλειά τους, ενώ καταγράφεται σε πολλά σημεία του 
ΔΕΠΠΣ και των ΑΠΣ. 
Συναισθηματική νοημοσύνη  
Πίνακας 41: Συναισθηματική νοημοσύνη 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 14 3,7 3,7 3,7 
  Μικρή ανάγκη 34 8,9 9,0 12,7 
  Μέτρια ανάγκη 78 20,5 20,6 33,2 
  Μεγάλη ανάγκη 141 37,1 37,2 70,4 
  Απόλυτη ανάγκη 112 29,5 29,6 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
Η Συναισθηματική νοημοσύνη είναι επίσης σχετικά καινούρια έννοια στο χώρο της εκπαί-
δευσης και για αρκετούς/ές άγνωστη. Αξιολογείται από τους συμμετέχοντες ως μεγάλη και 
απόλυτη ανάγκη σε ποσοστό 66,6%. 
Η κατηγορία «Προσωπική ανάπτυξη» περιλάμβανε τις τρεις παραπάνω ερωτή-
σεις, που αξιολογήθηκαν με υψηλά ποσοστά (61,1% - 69,2%). Αυτό δείχνει ότι οι δά-
σκαλοι και οι δασκάλες της έρευνάς μας αξιολογούν σε υψηλή κλίμακα τις επιμορφω-
τικές τους ανάγκες στη συγκεκριμένη κατηγορία84. 
                                                 
84 Πρβ. την έρευνα των Karagiorgi & Symeou (2007), στην οποία οι εκπαιδευτικοί της Κύπρου ιεραρ-
χούν πρώτα τις δικές τους (προσωπικές) ανάγκες. 
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6.2.5 Αξιολόγηση 
Αξιολόγηση επίδοσης μαθητών/τριών  
Πίνακας 42: Αξιολόγηση επίδοσης μαθητών/τριών 
  Συχνότητα 
Σχετική  
συχνότητα 
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανά-
γκη 29 7,6 7,7 7,7 
  Μικρή ανάγκη 47 12,4 12,4 20,1 
  Μέτρια ανάγκη 110 28,9 29,0 49,1 
  Μεγάλη ανά-
γκη 127 33,4 33,5 82,6 
  Απόλυτη ανά-
γκη 66 17,4 17,4 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
 
Η αξιολόγηση της επίδοσης των μαθητών και μαθητριών φαίνεται να είναι πεδίο γνωστό 
στους συμμετέχοντες, έτσι καταγράφεται ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη από το 50,8%. 
Αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου  
Πίνακας 43: Αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου 
 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 35 9,2 9,3 9,3
  Μικρή ανάγκη 51 13,4 13,5 22,8
  Μέτρια ανάγκη 104 27,4 27,5 50,3
  Μεγάλη ανάγκη 127 33,4 33,6 83,9
  Απόλυτη ανάγκη 61 16,1 16,1 100,0
  Σύνολο 378 99,5 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  2 ,5    
Σύνολο 380 100,0    
 
Χαμηλότερα είναι τα ποσοστά στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, που καταγράφε-
ται ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη από το 49,5%. Να σημειώσουμε εδώ ότι η ΔΟΕ ως συν-
δικαλιστικό όργανο εκφράζει αντίθεση σε κάθε μορφής αξιολόγηση και ίσως το χαμηλό πο-
σοστό να εκφράζει μια συγκεκριμένη στάση των συμμετεχόντων δασκάλων. 
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Αυτο-αξιολόγηση εκπαιδευτικών  
Πίνακας 44: Αυτο-αξιολόγηση εκπαιδευτικών 
  Συχνότητα 
Σχετική συ-
χνότητα 
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανά-
γκη 29 7,6 7,7 7,7 
  Μικρή ανάγκη 37 9,7 9,8 17,5 
  Μέτρια ανάγκη 99 26,1 26,2 43,7 
  Μεγάλη ανάγκη 119 31,3 31,5 75,1 
  Απόλυτη ανά-
γκη 94 24,7 24,9 100,0 
  Σύνολο 378 99,5 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  2 ,5   
Σύνολο 380 100,0   
 
Η Αυτο-αξιολόγηση των εκπαιδευτικών καταγράφεται ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη από 
το 56% των συμμετεχόντων. 
Διάγνωση/Αντιμετώπιση μαθησιακών δυσκολιών  
Πίνακας 45: Διάγνωση/Αντιμετώπιση μαθησιακών δυσκολιών 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική συ-
χνότητα 
Έγκυ-
ρα 
Ελάχιστη ανάγκη 8 2,1 2,1 2,1 
  Μικρή ανάγκη 9 2,4 2,4 4,5 
  Μέτρια ανάγκη 33 8,7 8,7 13,2 
  Μεγάλη ανάγκη 128 33,7 33,7 46,8 
  Απόλυτη ανάγκη 202 53,2 53,2 100,0 
  Σύνολο 380 100,0 100,0  
 
Η Διάγνωση/Αντιμετώπιση μαθησιακών δυσκολιών είναι κάτι που απασχολεί ιδιαίτερα τους 
εκπαιδευτικούς, που συχνά η πράξη αποδεικνύει την ελλιπή τους κατάρτιση στο συγκεκρι-
μένο πεδίο. Έτσι, ως μεγάλη και απόλυτη επιμορφωτική ανάγκη καταγράφεται από το 86,9% 
των συμμετεχόντων. 
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Αναγνώριση/Αντιμετώπιση προικισμένων μαθητών  
Πίνακας 46: Αναγνώριση/Αντιμετώπιση προικισμένων μαθητών 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 9 2,4 2,4 2,4 
  Μικρή ανάγκη 22 5,8 5,8 8,2 
  Μέτρια ανάγκη 62 16,3 16,4 24,5 
  Μεγάλη ανάγκη 128 33,7 33,8 58,3 
  Απόλυτη ανάγκη 158 41,6 41,7 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
 
Για την Αναγνώριση/Αντιμετώπιση προικισμένων μαθητών δεν υπάρχει ακόμη τίποτε στην 
Ελλάδα. Ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη αναγνωρίζεται από το 75,3%, ποσοστό πολύ υψη-
λό. 
 
 Στην κατηγορία της αξιολόγησης διαπιστώνεται έντονη ανάγκη επιμόρφωσης στη 
διάγνωση και αντιμετώπιση μαθησιακών δυσκολιών (86,9%) και κατά δεύτερο λόγο στην 
αναγνώριση και αντιμετώπιση προικισμένων μαθητών (75,3%). Η μεγάλη διαφορά που κα-
ταγράφεται ανάμεσα στην αξιολόγηση των δύο ομάδων παιδιών μπορεί να εξηγηθεί στα 
πλαίσια της συνεκπαίδευσης, που για μεν τη δεύτερη κατηγορία (προικισμένα παιδιά) θεω-
ρείται δεδομένη, για δε την πρώτη κατηγορία (παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες) οι εκπαιδευ-
τικοί δεν έχουν επαρκή ενημέρωση. Οι υπόλοιπες μορφές αξιολόγησης (μαθητών, εκπαιδευ-
τικού έργου και αυτο-αξιολόγηση) δεν καταγράφονται ως ιδιαίτερα έντονες ανάγκες.  
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6.2.6 «Καινοτόμα» προγράμματα 
Διαπολιτισμική Αγωγή  
Πίνακας 47: Διαπολιτισμική Αγωγή 
 Συχνότητα 
Σχετική συ-
χνότητα 
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική συ-
χνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανά-
γκη 24 6,3 6,3 6,3 
  Μικρή ανάγκη 35 9,2 9,2 15,6 
  Μέτρια ανάγκη 114 30,0 30,1 45,6 
  Μεγάλη ανάγκη 119 31,3 31,4 77,0 
  Απόλυτη ανά-
γκη 87 22,9 23,0 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0   
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3     
Σύνολο 380 100,0     
Η επιμόρφωση στη Διαπολιτισμική Αγωγή καταγράφεται ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη από 
το 54,2% των συμμετεχόντων, ποσοστό που κρίνεται χαμηλό, αν λάβουμε υπόψη ότι ο Νομός 
Θεσσαλονίκης κατά τις δύο τελευταίες δεκαετίες υποδέχθηκε πολλούς μετανάστες και παλιν-
νοστούντες. Πιθανόν οι συμμετέχοντες στην έρευνα να θεωρούν τους εαυτούς τους επαρκώς 
καταρτισμένους ή να μην εκδηλώνουν ενδιαφέρον για κάποιο θέμα, που θεωρούν «θεωρητι-
κό». 
Ευρωπαϊκή Εκπαίδευση  
Πίνακας 48: Ευρωπαϊκή Εκπαίδευση 
  Συχνότητα 
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική συ-
χνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 24 6,3 6,3 6,3 
  Μικρή ανάγκη 50 13,2 13,2 19,5 
  Μέτρια ανάγκη 119 31,3 31,4 50,9 
  Μεγάλη ανάγκη 119 31,3 31,4 82,3 
  Απόλυτη ανάγκη 67 17,6 17,7 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0   
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3     
Σύνολο 380 100,0     
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Η ευρωπαϊκή διάσταση της εκπαίδευσης δε φαίνεται να απασχολεί ιδιαίτερα τους δασκάλους 
και τις δασκάλες της έρευνάς μας. Ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη καταγράφεται μόνο από το 
48,9%. Γνωρίζοντας ότι ελάχιστα σεμινάρια έχουν οργανωθεί για το συγκεκριμένο θέμα, μπο-
ρούμε να συμπεράνουμε είτε ότι το θέμα θεωρείται ήσσονος σημασίας είτε ότι καλύπτεται με 
άτυπους τρόπους (π.χ. αυτομόρφωση).   
 
Αγωγή Υγείας  
Πίνακας 49: Αγωγή Υγείας 
  Συχνότητα
Σχετική 
συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική συ-
χνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 18 4,7 4,7 4,7 
  Μικρή ανάγκη 38 10,0 10,0 14,8 
  Μέτρια ανάγκη 76 20,0 20,1 34,8 
  Μεγάλη ανάγκη 135 35,5 35,6 70,4 
  Απόλυτη ανάγκη 112 29,5 29,6 100,0 
  Σύνολο 379 99,7 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  1 ,3   
Σύνολο 380 100,0   
 
Με μια σειρά εγκυκλίων του ΥΠΕΠΘ η Αγωγή Υγείας, όπως και η Περιβαλλοντική Εκπαί-
δευση και τα Πολιτιστικά Θέματα, αντιπροσωπεύουν τα «καινοτόμα» προγράμματα στην 
Πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Σε κάθε έδρα Διεύθυνσης Π.Ε. υπάρχει ένας/μία υπεύθυνος/η για 
την εφαρμογή καθενός από τα παραπάνω προγράμματα. Η ανάγκη επιμόρφωσης στην Αγωγή 
Υγείας καταγράφεται ως μεγάλη και απόλυτη από το 65% των συμμετεχόντων, ποσοστό που 
κρίνεται υψηλό. 
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Περιβαλλοντική Αγωγή  
Πίνακας 50: Περιβαλλοντική Αγωγή 
 Συχνότητα Σχετική συ-χνότητα 
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 22 5,8 5,8 5,8 
  Μικρή ανάγκη 32 8,4 8,5 14,3 
  Μέτρια ανάγκη 90 23,7 23,8 38,1 
  Μεγάλη ανάγκη 129 33,9 34,1 72,2 
  Απόλυτη ανάγκη 105 27,6 27,8 100,0 
  Σύνολο 378 99,5 100,0  
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  2 ,5   
Σύνολο 380 100,0   
Η Περιβαλλοντική Αγωγή ιστορικά είναι το πρώτο καινοτόμο πρόγραμμα, που άρχισε να 
εφαρμόζεται στα σχολεία και θα περιμέναμε να μην εμφανίζεται πια ως ανάγκη επιμόρφω-
σης. Εντούτοις, καταγράφεται ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη από το 61,5% των συμμετε-
χόντων85.  
 
Σεξουαλική Αγωγή  
Πίνακας 51: Σεξουαλική Αγωγή 
 Συχνότητα Σχετική συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυ-
ρα 
Ελάχιστη ανάγκη 13 3,4 3,4 3,4 
  Μικρή ανάγκη 35 9,2 9,2 12,6 
  Μέτρια ανάγκη 83 21,8 21,8 34,5 
  Μεγάλη ανάγκη 138 36,3 36,3 70,8 
  Απόλυτη ανάγκη 111 29,2 29,2 100,0 
  Σύνολο 380 100,0 100,0  
Η Σεξουαλική Αγωγή δεν υπάρχει ως ανεξάρτητο πρόγραμμα στο δημοτικό σχολείο, μπο-
ρεί όμως να υπαχθεί στα πλαίσια της Αγωγής Υγείας. Θεωρείται μεγάλη και απόλυτη ανά-
γκη από το 65,5% των συμμετεχόντων, ποσοστό αντίστοιχο με αυτό που καταγράφηκε 
στην Αγωγή Υγείας.  
 
                                                 
85 Πρβ. την έρευνα των Karagiorgi & Symeou, 2007, σύμφωνα με την οποία και οι δάσκαλοι/ες της Κύ-
πρου επιλέγουν να επιμορφωθούν σε καινοτομίες και εκπαιδευτικά προγράμματα. 
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Κυκλοφοριακή Αγωγή  
Πίνακας 52: Κυκλοφοριακή Αγωγή 
 Συχνότητα Σχετική συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυ-
ρα 
Ελάχιστη ανάγκη 20 5,3 5,3 5,3 
  Μικρή ανάγκη 28 7,4 7,4 12,6 
  Μέτρια ανάγκη 69 18,2 18,2 30,8 
  Μεγάλη ανάγκη 135 35,5 35,5 66,3 
  Απόλυτη ανάγκη 128 33,7 33,7 100,0 
  Σύνολο 380 100,0 100,0  
Τα προγράμματα Κυκλοφοριακής Αγωγής συνήθως γίνονται με τη συνεργασία της Τρο-
χαίας. Ως μεγάλη και απόλυτη ανάγκη καταγράφονται από το 69,2% των συμμετεχόντων, 
ποσοστό ιδιαίτερα υψηλό, που κατά τη γνώμη μας αντανακλά και τη σημασία που δίνουν 
οι δάσκαλοι και οι δασκάλες στο συγκεκριμένο θέμα.  
 
Θεατρική Παιδεία  
Πίνακας 53: Θεατρική Παιδεία 
 Συχνότητα Σχετική συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυ-
ρα 
Ελάχιστη ανάγκη 19 5,0 5,0 5,0 
  Μικρή ανάγκη 40 10,5 10,5 15,5 
  Μέτρια ανάγκη 91 23,9 23,9 39,5 
  Μεγάλη ανάγκη 131 34,5 34,5 73,9 
  Απόλυτη ανάγκη 99 26,1 26,1 100,0 
  Σύνολο 380 100,0 100,0  
Η Θεατρική Παιδεία διδάσκεται μόνο στο πρόγραμμα του Ολοήμερου σχολείου από θεα-
τρολόγους και όχι από δασκάλους/ες. Θεωρήσαμε, ωστόσο, σκόπιμο να ενταχθεί στο ερω-
τηματολόγιο της παρούσας έρευνας, καθώς στα ισχύοντα ΑΠΣ συχνά προτείνονται διάφο-
ρες μορφές θεατρικής έκφρασης (π.χ. αυτοσχεδιασμός, δραματοποίηση), ενώ παράλληλα 
οι δάσκαλοι και οι δασκάλες συχνά εμπλέκονται και σε θεατρικές παραστάσεις στα πλαί-
σια της σχολικής ζωής. Διαπιστώνουμε, λοιπόν, ότι θεωρείται ως μεγάλη και απόλυτη ανά-
γκη επιμόρφωσης από το 60,6% των συμμετεχόντων.  
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Πολιτιστικά Θέματα  
Πίνακας 54: Πολιτιστικά Θέματα 
 Συχνότητα Σχετική συχνότητα
Πραγματική 
συχνότητα 
Αθροιστική 
συχνότητα 
Έγκυρα Ελάχιστη ανάγκη 20 5,3 5,3 5,3 
  Μικρή ανάγκη 38 10,0 10,1 15,3 
  Μέτρια ανάγκη 92 24,2 24,3 39,7 
  Μεγάλη ανάγκη 126 33,2 33,3 73,0 
  Απόλυτη ανάγκη 102 26,8 27,0 100,0 
  Σύνολο 378 99,5 100,0   
Ελλεί-
πουσες  
Τιμές  2 ,5     
Σύνολο 380 100,0     
 
Για τα Πολιτιστικά Θέματα εκφράζουν μεγάλη και απόλυτη ανάγκη επιμόρφωσης ποσοστό 
60% των συμμετεχόντων.  
 
 Εξετάζοντας συνολικά την κατηγορία των καινοτόμων προγραμμάτων διαπιστώ-
νουμε ότι με εξαίρεση τη διαπολιτισμική αγωγή, που συγκεντρώνει ποσοστό 48,9%, όλες 
οι υπόλοιπες ανάγκες καταγράφονται ως ιδιαίτερα έντονες, συγκεντρώνοντας ποσοστά πά-
νω από 60%. Τα ποσοστά αυτά θεωρούμε ότι καταδεικνύουν τον προσανατολισμό των δα-
σκάλων σε θέματα πρακτικής φύσεως, όπου κατά κανόνα η επιμόρφωση γίνεται με βιωμα-
τικές προσεγγίσεις. Αντίστοιχα είναι τα πορίσματα και άλλων ερευνών86. 
 
6.2.7 Συνολική κατάταξη των θεμάτων 
 Με βάση τις μέσες τιμές (Μ.Τ.) των απαντήσεων των συμμετεχόντων για το σύνο-
λο των θεμάτων της έρευνας, διαμορφώνεται ο πίνακας 55, ως ακολούθως: 
 
                                                 
86 Ενδεικτικά αναφέρουμε τις έρευνες των Μπατσούτα & Παπαγιαννίδου, 2006 ˙Karagiorgi & Symeou, 
2007 
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Πίνακας 55: Συνολική κατάταξη των θεμάτων 
ΘΕΜΑΤΑ Μ. Τ. 
Διάγνωση/Αντιμετώπιση μαθησιακών δυσκολιών 4,33 
Σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις 4,10 
Παιδαγωγική Ψυχολογία 4,07 
Αναγνώριση/Αντιμετώπιση προικισμένων μαθητών 4,07 
Ενισχυτική Διδασκαλία 4,03 
Διδακτική Μαθηματικών 3,96 
Ο ρόλος του Συλλόγου Διδασκόντων 3,95 
Διδακτική Φυσικών Επιστημών 3,94 
Νέες Τεχνολογίες στην Εκπαίδευση 3,93 
Διδακτική Μεθοδολογία 3,87 
Επιστημονικές εξελίξεις στην Παιδαγωγική 3,86 
Διδακτική Γλώσσας 3,86 
Ανάπτυξη δημιουργικότητας 3,86 
Κυκλοφοριακή Αγωγή 3,85 
Διδακτική Ιστορίας 3,80 
Συναισθηματική νοημοσύνη 3,80 
Σεξουαλική Αγωγή 3,79 
Δάσκαλος/α και ίσες ευκαιρίες 3,78 
Αγωγή Υγείας 3,75 
Παραγωγή υλικού 3,73 
Περιβαλλοντική Αγωγή 3,70 
Εκπαιδευτική νομοθεσία 3,68 
Συνεργασία του Σχολείου με άλλους φορείς 3,68 
Τεχνικές επικοινωνίας 3,68 
Πολιτιστικά Θέματα 3,67 
Θεατρική Παιδεία 3,66 
Εκπαιδευτικές ανταλλαγές και συνεργασίες 3,65 
Δάσκαλος/α και δια βίου μάθηση 3,64 
Διδακτική Μελέτης 3,63 
Διαχείριση διδακτικού χρόνου 3,61 
Ο ρόλος του Διευθυντή/της Διευθύντριας 3,59 
Αυτο-αξιολόγηση εκπαιδευτικών 3,56 
Διαπολιτισμική Αγωγή 3,55 
Διδακτική Αγωγής 3,54 
Διαχείριση πόρων και υλικοτεχνικής υποδομής 3,52 
Αναλυτικά προγράμματα 3,50 
Συμβουλευτική και Επαγγελματικός Προσανατολισμός 3,46 
Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης 3,45 
Διαπροσωπικές επαγγελματικές σχέσεις 3,41 
Αξιολόγηση επίδοσης μαθητών/τριών 3,41 
Ευρωπαϊκή Εκπαίδευση 3,41 
Μεθοδολογία Εκπαιδευτικής έρευνας 3,39 
Ευρωπαϊκά προγράμματα 3,37 
Αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου 3,34 
Διδακτική Θρησκευτικών 3,16 
Δάσκαλος/α και παγκοσμιοποίηση 3,02 
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 Από τον παραπάνω πίνακα προκύπτουν και τα δέκα δημοφιλέστερα θέματα, που 
αποτυπώνονται στο Γράφημα 7, που ακολουθεί: 
4,33
4,1
4,07
4,07
4,03
3,96
3,95
3,94
3,93
3,87
Διάγνωση/Αντιμετώπιση μαθησιακών δυσκολιών
Σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις
Παιδαγωγική Ψυχολογία
Αναγνώριση/Αντιμετώπιση προικισμένων μαθητών
Ενισχυτική Διδασκαλία
Διδακτική Μαθηματικών
Ο ρόλος του Συλλόγου Διδασκόντων
Διδακτική Φυσικών Επιστημών
Νέες Τεχνολογίες στην Εκπαίδευση
Διδακτική Μεθοδολογία
Δημοφιλέστερα θέματα (Μ.Τ.)
 
 
Γράφημα 7: Δημοφιλέστερα θέματα 
 
6.2.8 Άλλα θέματα προτεινόμενα από τους συμμετέχοντες 
 Στην κατηγορία αυτή οι συμμετέχοντες μπορούσαν να απαντήσουν προαιρετικά 
και να προτείνουν από ένα έως τρία θέματα επιμόρφωσης, που δεν περιλαμβάνονταν 
στο ερωτηματολόγιο. Από τους 380 συμμετέχοντες (τελικό δείγμα) απάντησαν στην 
κατηγορία αυτή μόνον οι 27 (ποσοστό 7,1%). Η συνήθης δικαιολογία των υπολοίπων 
ήταν ότι το ερωτηματολόγιο ήταν πλήρες και τους κάλυπτε απόλυτα. Πιθανόν όμως το 
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χαμηλό ποσοστό να δείχνει και την κούραση των συμμετεχόντων, μια και είχαν ήδη 
απαντήσει σε 46 ερωτήσεις.  
 Οι 27 δάσκαλοι και δασκάλες, που συμπλήρωσαν την ερώτηση, προέρχονται 
από όλο τον Νομό. Στην πλειονότητά τους πρόκειται για εκπαιδευτικούς αυξημένων 
προσόντων (οι 19 από αυτούς έχουν επιπλέον εκπαίδευση/επιμόρφωση, ποσοστό 
70,3%), ενώ ως προς το φύλο κατανέμονται σε 15 γυναίκες (ποσοστό 55,6%) και 12 
άνδρες (ποσοστό 44,4%). Ως προς την ηλικία υπερτερούν οι μεσαίες κατηγορίες (από 
31 έως 50 χρονών είναι το 92,6%). Αντίστοιχα είναι τα ποσοστά και στην προϋπηρεσία 
(από 11 έως 30 χρόνια έχουν οι 24, ποσοστό 88,9%).  
 Οι απαντήσεις των 27 δασκάλων προσεγγίστηκαν με ανάλυση περιεχομένου87 
και όχι ποσοτικά. Το ερευνητικό ενδιαφέρον εστιάστηκε στο περιεχόμενο καθαυτό των 
απαντήσεων και στη συνέχεια επιχειρήθηκε η κωδικογράφησή τους (Φίλιας, 1995: 
196).   Δόθηκαν συνολικά 40 απαντήσεις, που κατηγοριοποιήθηκαν σε 8 ομάδες, ενώ 2 
απαντήσεις έμειναν αταξινόμητες. Αναλυτικά οι απαντήσεις των δασκάλων αφορούν 
στους ακόλουθους τομείς: 
 Σχολική γνώση: Ως τέτοια ορίζουμε τη γνώση, που παρέχεται στο δημοτικό 
σχολείο σύμφωνα με τα ΑΠΣ. Στην κατηγορία αυτή συναντούμε πάλι τα μαθήματα της 
Γλώσσας, των Μαθηματικών και της Φυσικής, γίνεται όμως λόγος και για μαθήματα 
ειδικοτήτων, όπως είναι η Μουσική και ο Αθλητισμός, που διδάσκονται από τις ειδικό-
τητες των μουσικών και των γυμναστών αντίστοιχα. Είναι αξιοσημείωτο, ωστόσο, ότι 
δε γίνεται λόγος για το γνωστικό αντικείμενο, αλλά για κάτι πολύ περισσότερο: και στις 
δύο περιπτώσεις γίνεται λόγος για παιδεία. Στην περίπτωση της αθλητικής παιδείας υ-
πογραμμίζεται ο όρος «συμπεριφορά». 
                                                 
87 Σύμφωνα με το Βάμβουκα  (1993: 263-281) όταν ο ερευνητής προκαλεί την παραγωγή του υλικού που 
αναλύεται, τότε γίνεται λόγος για τεχνική ανάλυσης περιεχομένου. 
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 Στην ίδια ομάδα συναντούμε και την Ευέλικτη Ζώνη, που ορίζεται από το Υ-
ΠΕΠΘ και το ΠΙ ως «καινοτομία». Καταλαμβάνει στο ωρολόγιο πρόγραμμα του δημο-
τικού από 2-3 ώρες (ανάλογα με την τάξη) και «βασίζεται στην αναμόρφωση του σχο-
λικού χρόνου και στην καλλιέργεια πρωτοβουλιακής, συνεργατικής και διαθεματικής 
προσέγγισης της μάθησης αλλά και ανάπτυξης της κριτικής σκέψης, της συλλογικής 
προσπάθειας και της βιωματικής δράσης του μαθητή μέσα από ανάλογες δραστηριότη-
τες και σχέδια εργασίας (project)»88. Είναι προφανές ότι συνδέεται με την επιμόρφωση 
σε Σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις, που έχει εκτιμηθεί ως μεγάλη και απόλυτη ανά-
γκη από το 76,3% των συμμετεχόντων (βλ. πίνακα 21), ενώ στη γενική κατάταξη κατα-
λαμβάνει τη δεύτερη θέση με Μ.Τ. 4,10 (βλ. πίνακα 55 ).  
 Τέλος, στην ίδια ομάδα εντάξαμε και αντικείμενα που κατά κανόνα δε συμπερι-
λαμβάνονται σε επιμορφωτικά προγράμματα που απευθύνονται σε δασκάλους, αλλά 
καταδεικνύουν το ευρύ πεδίο ενδιαφερόντων κάποιων από αυτούς: Πλανητικός αλφα-
βητισμός (στοιχεία αστρονομίας για δασκάλους και δασκάλες), Τηλεπικοινωνιακά προ-
γράμματα και Εξοπλισμός και Οργάνωση εργαστηρίου Φυσικής.  
 Θεωρητική γνώση: Ως τέτοια ορίσαμε τη γνώση, που αποτελεί το θεωρητικό 
πλαίσιο για την εξάσκηση του διδασκαλικού επαγγέλματος. Ως επί το πλείστον παρέχε-
ται από πανεπιστημιακούς δασκάλους. Παραθέτουμε τις απαντήσεις, που εντάξαμε στη 
συγκεκριμένη ομάδα: Αναπτυξιακή και Γνωστική Ψυχολογία, Θέματα Φιλοσοφίας, 
Αποδοχή της Διαφορετικότητας, Ρατσισμός, Ξενοφοβία, Εθνικισμός και Εκπαίδευση. 
Τα τρία πρώτα θέματα αποτελούν παραδοσιακά τον κορμό των παιδαγωγικών σπου-
δών, ενώ τα τέσσερα τελευταία είναι αναπτυσσόμενα στην Παιδαγωγική και την Κοι-
νωνιολογία της Εκπαίδευσης.  
                                                 
88 Από την ιστοσελίδα του ΠΙ: http://pi-schools/programs/EuZin/Euzin.htm 
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 Επιχειρώντας μια σύγκριση με το περιγραφικό (ποσοτικό) μέρος της έρευνας, 
διαπιστώνουμε ότι η Παιδαγωγική Ψυχολογία (που αποτελεί σημείο τομής της Αναπτυ-
ξιακής και Γνωστικής Ψυχολογίας) βρίσκεται στην Τρίτη θέση (Μ.Τ. 4,07), ενώ οι Επι-
στημονικές εξελίξεις στην Παιδαγωγική καταλαμβάνουν την 11η θέση (3,86), η δε Κοι-
νωνιολογία της Εκπαίδευσης βρίσκεται στις τελευταίες θέσεις (βλ. πίνακα 55). Συνεπώς 
διαπιστώνουμε μια αντίφαση, η οποία μπορεί να αρθεί αν σκεφθούμε ότι οι δάσκαλοι 
και οι δασκάλες διχάζονται ανάμεσα σε θεωρία και πράξη. Όταν όμως καλούνται να 
αξιολογήσουν τις επιμορφωτικές ανάγκες τους, προβάλλουν επιτακτικότερα τα προ-
βλήματα που αντιμετωπίζουν στην πράξη και επιζητούν άμεσους τρόπους επίλυσής 
τους.  
 Προσωπική Ανάπτυξη: Στην ομάδα αυτή εντάξαμε προτάσεις, που αφορούν στα 
ακόλουθα θέματα: Ζητήματα διαχείρισης σχέσεων στην τάξη σε συνάρτηση με τη γνώ-
ση, Συντονισμός όλων των εμπλεκόμενων στην εκπαιδευτική διαδικασία, Διαπροσωπι-
κές σχέσεις μαθητών-εκπαιδευτικού. Θεωρούμε πως όλα τα παραπάνω θέματα έχουν 
εξεταστεί και αναλυθεί και στο ποσοτικό μέρος του ερωτηματολογίου στις ενότητες 
Οργάνωση και διοίκηση του σχολείου και Προσωπική Ανάπτυξη. 
 Ανάπτυξη δεξιοτήτων: Στην ομάδα αυτή εντάξαμε προτάσεις που αφορούν σε 
ανάπτυξη συγκεκριμένων δεξιοτήτων τόσο σε δασκάλους/ες, όσο και σε μαθητές/τριες. 
Ως προς τους δασκάλους συναντάμε θέματα διαχείρισης ελεύθερου χρόνου, όπως Μα-
γειρική, Ραπτική, Εικαστικά, αλλά και θέματα που υποβοηθούν τις εργασιακές τους 
συνθήκες, όπως Εξάσκηση Φωνητικής και Ορθοφωνίας και Δημιουργία εκπαιδευτικού 
λογισμικού. Η τελευταία πρόταση υπάρχει και στο ποσοτικό σκέλος του ερωτηματολο-
γίου μας ως «Παραγωγή υλικού».  Για τους μαθητές προτείνονται η Βελτίωση ικανότη-
τας επικοινωνίας, η Ανάπτυξη χειρονακτικών δεξιοτήτων (λεπτή κινητικότητα) και η 
Διαχείριση του ελεύθερου χρόνου. Στις προτάσεις των δασκάλων για επιμόρφωσή τους 
σε θέματα ανάπτυξης συγκεκριμένων δεξιοτήτων των παιδιών διακρίνουμε την αγωνία 
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τους για τα παιδιά που αποφοιτούν από ένα νοησιαρχικό σχολείο, ενώ παράλληλα θίγε-
ται ένα κυρίαρχο θέμα της εποχής μας: η διαχείριση του ελεύθερου χρόνου, του οποίου 
η εξέταση ξεφεύγει από το πλαίσιο της συγκεκριμένης μελέτης.  
 Παραβατικότητα: Κάτω από τον τίτλο αυτό εντάξαμε προτάσεις για επιμόρφωση 
σε θέματα που άπτονται της αποκλίνουσας συμπεριφοράς μαθητών/τριών και της εμ-
φανιζόμενης βίας στα σχολεία. Η γλωσσική διατύπωση των συγκεκριμένων προτάσεων 
μάς οδηγεί στο συμπέρασμα ότι οι συμμετέχοντες επιθυμούν να επιμορφωθούν σε συ-
γκεκριμένους τρόπους αντιμετώπισης σχετικών περιστατικών και όχι σε θεωρητικά 
πλαίσια. Ο προβληματισμός των εκπαιδευτικών σε θέματα αντιμετώπισης συμπεριφο-
ράς έχει αναδειχθεί στις περισσότερες έρευνες του συγκεκριμένου χώρου89. 
 Νέες τεχνολογίες: Καταγράφηκαν τρεις προτάσεις, που εντάσσονται στη συγκε-
κριμένη ομάδα, παρόλο που το συγκεκριμένο θέμα υπήρχε στο ερωτηματολόγιο και 
μάλιστα κατατάχθηκε πολύ υψηλά στις επιλογές των συμμετεχόντων90. Ίσως οι συγκε-
κριμένοι συμμετέχοντες ήθελαν να δώσουν έμφαση στο θέμα. 
 Ειδική Αγωγή: Και στην κατηγορία αυτή συναντήσαμε τρεις αναφορές σε μαθη-
σιακές δυσκολίες και την αντιμετώπισή τους, που συζητήθηκαν ωστόσο σε προηγούμε-
να σημεία της εργασίας μας (βλ. τα σχόλια στον πίνακα 45 και στον πίνακα 55). Το γε-
γονός ότι το συγκεκριμένο θέμα επανέρχεται ενισχύει τα αποτελέσματα της έρευνάς 
μας, όπου η ανάγκη για Διάγνωση και η Αντιμετώπιση μαθησιακών δυσκολιών κατα-
γράφεται στην πρώτη θέση (Μ.Τ. 4,33). 
 Σχολικός χώρος: Στην κατηγορία αυτή υπάρχουν δύο αναφορές από δασκάλους 
διαφορετικών σχολείων, που αφορούν σε Λειτουργικότητα των σχολικών κτιρίων και 
Διαμόρφωση εσωτερικών και εξωτερικών χώρων. Τα συγκεκριμένα ζητήματα σπάνια 
συμπεριλαμβάνονται σε επιμορφωτικά προγράμματα που απευθύνονται σε δασκά-
                                                 
89 Πρβ. τις έρευνες των Ξωχέλλη-Παπαναούμ, 2000, Παπαναούμ, 2003, Χριστοφιλοπούλου, 2004, αλλά 
και τα ποσοτικά αποτελέσματα της παρούσας έρευνας στην Παιδαγωγική Ψυχολογία (πίνακας 20). 
90 Πρβ. το σχολιασμό του πίνακα 8 
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λους/ες, θα μπορούσαν όμως να αποτελέσουν υποθέματα στο θέμα Διαχείριση πόρων 
και υλικοτεχνικής υποδομής, που υπάρχει στο ερωτηματολόγιο της παρούσας έρευνας 
(πρβ. πίνακα 37). 
 Τέλος, αφήσαμε αταξινόμητες δύο ελεύθερες απαντήσεις:  Η πρώτη προέρχεται 
από διευθυντή αστικού σχολείου και καταγράφει μάλλον ως στόχο και όχι ως θέμα σε-
μιναρίων το να αγαπήσουν οι δάσκαλοι τη δουλειά τους και να μην την απαξιώνουν.  Η 
δεύτερη απάντηση προέρχεται από δασκάλα ημιαστικού σχολείου και απευθύνεται σε 
όσους/ες εμπλέκονται με την επιμόρφωση των δασκάλων. Προτείνει «να γίνουν σεμι-
νάρια γι’ αυτούς που τα διοργανώνουν», εκφράζοντας τη δυσαρέσκειά της για την επι-
μορφωτική της εμπειρία. Η αναφορά αυτή θίγει θέματα που άπτονται της Εκπαίδευσης 
Ενηλίκων, αλλά και της υπάρχουσας κατάστασης στον ελληνικό χώρο στον τομέα της 
επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. 
 Συμπερασματικά, θα λέγαμε ότι αν και ποσοτικά καταγράφηκαν λίγες απαντή-
σεις στην ανοικτή ερώτηση, ωστόσο ποιοτικά οι προτάσεις καλύπτουν ένα ευρύτατο 
φάσμα, αποτυπώνοντας και το πολύπλοκο έργο των δασκάλων. Μια προσεκτικότερη 
ματιά στις απαντήσεις, μας επιτρέπει να τις κατατάξουμε στις προηγούμενες ερωτήσεις 
(κλειστές) του ερωτηματολογίου. Αυτό που διαπιστώνουμε είναι ότι οι συμμετέχοντες 
στην έρευνα προσπάθησαν να εξειδικεύσουν περισσότερο τα θέματα που πρότεινε το 
ερωτηματολόγιο, ορίζοντας υποθέματα. Κατά τη γνώμη μας αυτό ενισχύει την εγκυρό-
τητα της έρευνας.  
 Νέα θέματα που αναδείχθηκαν από την ποιοτική ανάλυση είναι:  
? Γνωστικά αντικείμενα που είτε δε διδάσκονται από δασκάλους (Μουσι-
κή, Αθλητισμός) είτε δεν υπάρχουν (ακόμη) στο πρόγραμμα του Δημοτι-
κού σχολείου (Πλανητικός αλφαβητισμός, Τηλεπικοινωνιακά προγράμ-
ματα).  
? Φωνητική/Ορθοφωνία (για δασκάλους) 
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? Ανάπτυξη λεπτής κινητικότητας (για μαθητές) 
? Διαχείριση του ελεύθερου χρόνου 
? Επιμόρφωση των επιμορφωτών των δασκάλων σε βασικές αρχές της μά-
θησης ενηλίκων 
 
 
6.3 Ανάλυση των επιμορφωτικών αναγκών των δασκάλων του Ν. Θεσ-
σαλονίκης: ΙΙ. Διερεύνηση συσχετίσεων 
 Στο κεφάλαιο αυτό θα επιχειρήσουμε να δώσουμε απάντηση στο δεύτερο ερευ-
νητικό ερώτημα: Υπάρχει διαφοροποίηση ως προς τις ανάγκες που εκφράζονται από τους 
δασκάλους και τις δασκάλες του Ν. Θεσσαλονίκης σε σχέση με το φύλο, την ηλικία, την 
προϋπηρεσία, το εκπαιδευτικό επίπεδο, τη θέση εργασίας, την περιοχή εργασίας , τον τύπο 
και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των σχολείων τους; 
Ως ανεξάρτητες μεταβλητές χρησιμοποιήθηκαν το φύλο, η ηλικία, η προϋπηρε-
σία, το εκπαιδευτικό επίπεδο, η θέση εργασίας στο σχολείο, η περιοχή εργασίας, ο τύ-
πος του σχολείου και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των σχολείων, ενώ ως εξαρτημένες 
μεταβλητές οι έξι κατηγορίες του ερωτηματολογίου.  
Η μεταβλητή φύλο μπορούσε να πάρει δύο τιμές (άνδρας-γυναίκα), όπως και το 
εκπαιδευτικό επίπεδο, που αναλύθηκε περισσότερο, για να μπορεί να πάρει δύο τιμές 
(ναι-όχι). Κατηγορικές διμεταβλητές είναι επίσης η θέση εργασίας (διευθυντής/τρια-
εκπαιδευτικός), καθώς και ο τύπος του σχολείου (πολυθέσιο-ολιγοθέσιο). Ο έλεγχος 
που εφαρμόστηκε σ’ αυτές τις περιπτώσεις ήταν το t-test, αφού προηγήθηκε έλεγχος 
του Levene για την ισότητα των διακυμάνσεων (Levene's Test).  
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Στις υπόλοιπες μεταβλητές που έχουν πάνω από δύο κατηγορίες (ηλικία, προϋ-
πηρεσία, περιοχή εργασίας και χαρακτηριστικά σχολείου) καταλληλότερη κρίθηκε η 
Ανάλυση Διακύμανσης (one-way anova).  
Η ανάλυση πραγματοποιήθηκε με το πρόγραμμα S.P.S.S. 14 (Statistical Package 
for the Social Sciences). Οι συσχετίσεις σε όλες τις περιπτώσεις θεωρήθηκαν σημαντι-
κές σε επίπεδο 95% (p<0,05). Κρίθηκε σκόπιμο οι πίνακες συσχέτισης να ενταχθούν 
στο Παράρτημα ΙΙ91, ώστε να μη δυσχεραίνεται η ανάγνωση της εργασίας.  
 
6.3.1 Επιμορφωτικές ανάγκες και Φύλο 
 Συγκρίνοντας τη Μ.Τ. για κάθε φύλο σε όλες τις κατηγορίες διακρίνουμε ότι οι 
ανάγκες των γυναικών έχουν υψηλότερες τιμές από τις αντίστοιχες των ανδρών (πίνα-
κας 56, παράρτημα ΙΙ). Θα μπορούσαμε, λοιπόν, να υποστηρίξουμε ότι στην έρευνά μας 
οι γυναίκες εκφράζουν εντονότερη ανάγκη επιμόρφωσης στο σύνολο των θεμάτων που 
περιλαμβάνει το ερωτηματολόγιο. Με το t-test, ωστόσο, διαπιστώνουμε ότι στατιστικά 
σημαντικές είναι οι διαφορές των δύο φύλων στις κατηγορίες Γενικά Θέματα και Και-
νοτόμα Προγράμματα (πίνακες 56α & β). 
 Στην πρώτη κατηγορία η διαφορά της Μ.Τ. είναι 30,94 για τους άνδρες και 
32,36 για τις γυναίκες. Η διαφορά μπορεί εύκολα να εξηγηθεί, αν λάβουμε υπόψη μας 
ότι συμπεριλαμβάνονται και θέματα όπως οι Νέες Τεχνολογίες και η Μεθοδολογία εκ-
παιδευτικής έρευνας. 
 Στην κατηγορία Καινοτόμα Προγράμματα η Μ.Τ. είναι για τους άνδρες 28,35 
και για τις γυναίκες 30,06. Τα ευρήματά μας επεκτείνουν τα αποτελέσματα της έρευνας 
της Δασκολιά (2000) ως προς την επίδραση του φύλου στην Περιβαλλοντική εκπαίδευ-
ση και στα υπόλοιπα «καινοτόμα» προγράμματα. 
                                                 
91 Για κάθε περίπτωση που εξετάζουμε, υπάρχουν στο Παράρτημα ΙΙ δύο πίνακες. Ο πρώτος δίνει κάθε 
φορά τα περιγραφικά στοιχεία των μεταβλητών, ενώ στον δεύτερο αναφέρονται τα αποτελέσματα των 
ελέγχων σημαντικότητας ( Levene's Test και t-test). 
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 Συνεπώς μπορούμε να συμπεράνουμε ότι: Υπάρχουν σημαντικές διαφορές στις 
επιμορφωτικές ανάγκες των δασκάλων κατά φύλο σε σχέση με τις κατηγορίες: Γενικά 
Θέματα και Καινοτόμα Προγράμματα. 
 
6.3.2 Επιμορφωτικές ανάγκες και Εκπαιδευτικό επίπεδο  
 Όπως ειπώθηκε και σε άλλο σημείο της εργασίας, το εκπαιδευτικό επίπεδο των 
συμμετεχόντων αναλύθηκε σε υποκατηγορίες, ώστε να μπορεί η μεταβλητή εκπαιδευτι-
κό επίπεδο να παίρνει δύο τιμές (ναι-όχι) και να επεξεργαστούμε καλύτερα τα αποτελέ-
σματα. Με βάση, λοιπόν, τα παραπάνω έχουμε: 
α. Επιμορφωτικές ανάγκες και Π.Ε.Κ.: Σύμφωνα με τον πίνακα 57α (βλ. παράρτημα ΙΙ), 
οι δάσκαλοι/ες, που έχουν παρακολουθήσει επιμορφωτικά προγράμματα των Π.Ε.Κ., 
εκφράζουν μεγαλύτερη ανάγκη επιμόρφωσης σε όλες ανεξαιρέτως τις κατηγορίες (οι 
απαντήσεις τους έχουν μεγαλύτερη Μ.Τ.). Οι διαφορές τους όμως με αυτούς/ές, που 
δεν έχουν παρακολουθήσει αντίστοιχα προγράμματα, δεν είναι στατιστικά σημαντικές 
(βλ. πίνακα 57β στο παράρτημα ΙΙ), εφόσον οι τιμές της τελευταίας στήλης (Sig. 2-
tailed) είναι μεγαλύτερες από το επίπεδο σημαντικότητας που ορίσαμε (p<0,05). 
β. Επιμορφωτικές ανάγκες και Σ.Ε.Λ.Δ.Ε.: Η Μ.Τ. των απαντήσεων όσων έχουν παρα-
κολουθήσει το ετήσιο πρόγραμμα της Σ.Ε.Λ.Δ.Ε. παρουσιάζει διακυμάνσεις σε σχέση 
με τη Μ.Τ. των απαντήσεων όσων δεν έχουν παρακολουθήσει το αντίστοιχο πρόγραμ-
μα (πίνακας 58α). Αναλυτικότερα φαίνεται ότι οι πρώτοι (όσοι δηλ. παρακολούθησαν) 
εκφράζουν ελαφρώς υψηλότερη ανάγκη στις κατηγορίες Γνωστικά Αντικείμενα, Προ-
σωπική Ανάπτυξη και Καινοτόμα Προγράμματα και ελαφρώς χαμηλότερη ανάγκη στις 
υπόλοιπες: Γενικά Θέματα, Οργάνωση και Διοίκηση, Αξιολόγηση. Θα μπορούσαμε να 
υποστηρίξουμε ότι η επιμόρφωση που δέχθηκαν στη Σ.Ε.Λ.Δ.Ε. κρίνεται από τους ίδι-
ους επαρκής σε θέματα που δεν είχαν δραματικές εξελίξεις, θέματα για την αντιμετώπι-
ση των οποίων επιστρατεύουν και την πλούσια εμπειρία τους (υπενθυμίζουμε ότι οι 
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Σ.Ε.Λ.Δ.Ε. διέκοψαν τη λειτουργία τους το 1992). Εντούτοις, οι στατιστικοί έλεγχοι δεν 
αξιολογούν ως στατιστικά σημαντικές τις διαφορές ανάμεσα στις δύο ομάδες (βλ. πίνα-
κα  58β). 
γ. Επιμορφωτικές ανάγκες και Π.Τ.Δ.Ε.: Και σ’ αυτήν την υποκατηγορία παρουσιάζο-
νται κάποιες διαφορές ανάμεσα στις δύο ομάδες (σ’ αυτούς/ές που παρακολούθησαν το 
πρόγραμμα της «εξομοίωσης»92 και σ’ αυτούς/ές που δεν το παρακολούθησαν), με κυ-
ριότερη τη διαφορά στην κατηγορία Γνωστικά Αντικείμενα (Μ.Τ. 49,39 και 46,07 αντί-
στοιχα) (περιγραφικά στοιχεία, πίνακας 59α). Οι παρατηρούμενες διαφορές ωστόσο δεν 
κρίνονται στατιστικά σημαντικές (πίνακας 59β). 
δ. Επιμορφωτικές ανάγκες και Διδασκαλείο: Αν χωρίσουμε τους συμμετέχοντες σε ο-
μάδες ανάλογα με τη φοίτησή τους ή όχι στο Διδασκαλείο, διαπιστώνουμε από τον πί-
νακα 60α ότι στις περισσότερες κατηγορίες οι απόφοιτοι και οι απόφοιτες του Διδα-
σκαλείου εκφράζουν μικρότερη ανάγκη επιμόρφωσης από όσους/ες δε φοίτησαν σ’ αυ-
τό (Γενικά Θέματα, Γνωστικά Αντικείμενα, Οργάνωση και Διοίκηση του σχολείου, Αξιο-
λόγηση και Καινοτόμα Προγράμματα). Μεγαλύτερη ανάγκη εκφράζεται μόνο στην κα-
τηγορία Προσωπική ανάπτυξη. Οι στατιστικοί έλεγχοι (πίνακας 60β) δίνουν ως στατι-
στικά σημαντικές τις διαφορές στις κατηγορίες Γνωστικά Αντικείμενα (p=0,037<0,05) 
και Καινοτόμα Προγράμματα (p=0,047<0,05). Συνεπώς για τις δύο αυτές κατηγορίες 
μπορούμε να γενικεύσουμε στον πληθυσμό της έρευνας και να υποστηρίξουμε ότι η 
φοίτηση στο Διδασκαλείο (που είναι διετής) επηρεάζει θετικά (καλύπτει) επιμορφωτι-
κές ανάγκες σε συγκεκριμένες κατηγορίες (Γνωστικά Αντικείμενα και Καινοτόμα Προ-
γράμματα). 
ε. Επιμορφωτικές ανάγκες και άλλο πτυχίο: Σύμφωνα με τον πίνακα 61α, οι δύο ομάδες 
(όσοι/ες έχουν δεύτερο πτυχίο και όσοι/ες δεν έχουν) διαφοροποιούνται σε όλες τις κα-
τηγορίες. Η πρώτη ομάδα εκφράζει μεγαλύτερη ανάγκη επιμόρφωσης στις κατηγορίες 
                                                 
92 Βλ. πρώτο μέρος της εργασίας 
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Προσωπική Ανάπτυξη και Καινοτόμα Προγράμματα, ενώ χαμηλότερη ανάγκη από ό-
σους/ες δεν κατέχουν δεύτερο πτυχίο εκφράζει για τις κατηγορίες Γενικά Θέματα, Γνω-
στικά Αντικείμενα, Οργάνωση και Διοίκηση του σχολείου και Αξιολόγηση. Οι στατιστικοί 
έλεγχοι του Levene και του t-test (πίνακας 61β) εντοπίζουν ως στατιστικά σημαντική τη 
διαφορά των δύο ομάδων στην κατηγορία Γνωστικά Αντικείμενα (p=0,044<0,05). Θα 
μπορούσαμε ίσως να υποστηρίξουμε ότι οι δάσκαλοι και οι δασκάλες, που είναι κάτο-
χοι και άλλου πτυχίου πέραν του βασικού, αισθάνονται πιο ασφαλείς στο χειρισμό των 
γνωστικών αντικειμένων που διδάσκουν στο δημοτικό σχολείο. Πιστεύουμε ωστόσο ότι 
χρειάζεται περισσότερη διερεύνηση το συγκεκριμένο θέμα, γιατί κανένα πτυχίο δεν κα-
λύπτει όλα τα γνωστικά αντικείμενα.  
στ. Επιμορφωτικές ανάγκες και Μεταπτυχιακό: Όπως φαίνεται στον πίνακα 62α, οι κά-
τοχοι Μεταπτυχιακού τίτλου εκφράζουν μεγαλύτερη ανάγκη από τους άλλους στις κα-
τηγορίες Οργάνωση και διοίκηση σχολείου, Προσωπική Ανάπτυξη και Καινοτόμα Προ-
γράμματα. Αντίθετα, εκφράζουν χαμηλότερη επιμορφωτική ανάγκη στις υπόλοιπες κα-
τηγορίες: Γενικά Θέματα, Γνωστικά Αντικείμενα και Αξιολόγηση, που πιθανότατα τα έ-
χουν καλύψει κατά τη διάρκεια των σπουδών τους. Από τη στατιστική επεξεργασία 
όμως δεν προκύπτουν στατιστικά σημαντικές διαφορές (πίνακας 62β).  
ζ. Επιμορφωτικές ανάγκες και Διδακτορικό: Ανάμεσα στους συμμετέχοντες ήταν μόνον 
4 όσοι/ες ήταν κάτοχοι διδακτορικού τίτλου. Η σύγκριση της ολιγομελούς αυτής ομά-
δας με όλους τους υπόλοιπους αποτυπώνεται στον πίνακα 63α. Διαπιστώνουμε, λοιπόν, 
ότι η συγκεκριμένη ομάδα εκφράζει για όλες τις κατηγορίες μικρότερη ανάγκη επιμόρ-
φωσης από όλους τους άλλους συμμετέχοντες, γεγονός αναμενόμενο. Η μεγαλύτερη 
διαφορά εντοπίζεται στην κατηγορία Γνωστικά Αντικείμενα (Μ.Τ. 44,75 για τους διδά-
κτορες και 48,99 για τους άλλους), ενώ η μικρότερη στην κατηγορία Προσωπική ανά-
πτυξη (Μ.Τ.10,50 και 11.31 αντίστοιχα). Οι διαφορές αυτές ωστόσο δεν κρίνονται στα-
τιστικά σημαντικές (πίνακας 63β). 
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6.3.3 Επιμορφωτικές ανάγκες και Θέση εργασίας  
 Σύμφωνα με τον πίνακα 64α οι επιμορφωτικές ανάγκες των διευθυντών/τριών 
των σχολικών μονάδων εκφράζονται εντονότερα από τις αντίστοιχες των εκπαιδευτι-
κών σε όλες τις κατηγορίες. Η μεγαλύτερη διαφορά παρατηρείται στην κατηγορία Γνω-
στικά Αντικείμενα (Μ.Τ. για διευθυντές/τριες 52,68 έναντι 48,97 των εκπαιδευτικών), 
όπου διαπιστώνεται και η μεγαλύτερη Τυπική Απόκλιση, συνεπώς παρουσιάζεται με-
γάλη ανομοιογένεια. Η μικρότερη διαφορά ανάμεσα στις δύο ομάδες παρατηρείται 
στην κατηγορία Προσωπική Ανάπτυξη (Μ.Τ. για διευθυντές/τριες 11,75 έναντι 11,30 
των εκπαιδευτικών).  
 Σύμφωνα ωστόσο με τον επόμενο πίνακα  (64β), οι διαφορές αυτές δεν κρίνο-
νται στατιστικά σημαντικές, εκτός από τη διαφορά στην κατηγορία Οργάνωση και Διοί-
κηση σχολείου (p=0,023<0,05). Το συγκεκριμένο εύρημα, αν και σημαντικό, είναι ανα-
μενόμενο. Οι διευθυντές και οι διευθύντριες είναι δάσκαλοι/ες, που μετά την επιλογή 
τους στη διεύθυνση του σχολείου και συχνά χωρίς καμιά προετοιμασία αναλαμβάνουν 
πλέον διοικητικά καθήκοντα, ενώ παράλληλα τα διδακτικά τους καθήκοντα συρρικνώ-
νονται. Η νέα τους θέση απαιτεί ολότελα διαφορετικές γνώσεις και δεξιότητες. Εξάλ-
λου η συγκεκριμένη θέση εργασίας απαιτεί πολυδύναμη δράση και άσκηση πολυεπίπε-
δου ρόλου93. Γενικότερα η έλλειψη προετοιμασίας για τη διοικητική διάσταση του ρό-
λου των εκπαιδευτικών επισημαίνεται και σε άλλες έρευνες (Παπαναούμ, 2003:146). 
Συνεπώς μπορούμε να συμπεράνουμε ότι: Υπάρχουν σημαντικές διαφορές ανά-
μεσα σε διευθυντές/διευθύντριες και δασκάλους/ες στις επιμορφωτικές ανάγκες σε σχέση 
με την κατηγορία Οργάνωση και Διοίκηση του σχολείου.  
 
 
                                                 
93 Πρβ. Μυλωνά, 2005:75-88 
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6.3.4 Επιμορφωτικές ανάγκες και Τύπος σχολείου 
 Όπως διαπιστώνουμε από τον πίνακα 65α υπάρχει μια σχετική διαφοροποίηση 
στις επιμορφωτικές ανάγκες ως προς τον τύπο του σχολείου (πολυθέσιο ή μονοθέσιο), 
όπου εργάζονται οι συμμετέχοντες δάσκαλοι. Αντίθετα, όμως, από ό,τι θα περιμέναμε, 
οι δάσκαλοι/ες των ολιγοθέσιων σχολείων  δηλώνουν μικρότερη ανάγκη επιμόρφωσης 
από τους συναδέλφους τους των πολυθεσίων, και μάλιστα αυτό παρατηρείται για όλες 
τις κατηγορίες. Εντούτοις οι στατιστικοί έλεγχοι (πίνακας 65β) δε διαπιστώνουν στατι-
στικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στις δύο ομάδες ως προς τον τύπο του σχολείου 
που υπηρετούν. 
Συνεπώς δεν υπάρχουν σημαντικές διαφορές κατά τύπο σχολείου στις επιμορφω-
τικές ανάγκες των δασκάλων σε σχέση με τις κατηγορίες του ερωτηματολογίου. 
 
6.3.5 Επιμορφωτικές ανάγκες και Ηλικία 
Η ηλικία των συμμετεχόντων κατηγοριοποιήθηκε σε πέντε κατηγορίες: έως 30 
χρονών, 31-40, 41-50, 51-60 και πάνω από 6094. Στην τελευταία κατηγορία δεν υπάρ-
χουν συμμετέχοντες, έτσι η μεταβλητή ηλικία ελέγχθηκε στις υπόλοιπες τέσσερις κατη-
γορίες. Επειδή υπάρχουν πάνω από δύο κατηγορίες, ο  έλεγχος έγινε με Ανάλυση Δια-
κύμανσης (one-way ANOVA). Σε κάθε περίπτωση ο πρώτος πίνακας περιγράφει τις 
υπό εξέταση ομάδες δίνοντας τις τιμές ανά κατηγορία (Μέση Τιμή, Μ.Τ.), ενώ ο δεύτε-
ρος πίνακας  (Ανάλυση Διακύμανσης ANOVA) ελέγχει κατά πόσο η διαφορά που πα-
ρατηρείται στις τιμές αυτές είναι στατιστικά σημαντική ή όχι. Το επίπεδο σημαντικότη-
τας ορίστηκε στο 95% (p<0,05). 
Με βάση τα παραπάνω, παρατηρούμε στον πίνακα 66α ότι υπάρχει μικρή δια-
κύμανση στις τιμές, και μάλιστα εντονότερες ανάγκες καταγράφονται στην πρώτη ηλι-
                                                 
94 Υπενθυμίζουμε ότι και η απογραφή της ΕΣΥΕ του διδακτικού προσωπικού των δημοτικών σχολείων 
δεν εντοπίζει δασκάλους και δασκάλες άνω των 60 ετών (πρβ. υποσημείωση 18) 
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κιακή ομάδα σε όλες τις κατηγορίες. Σύμφωνα, ωστόσο, με τον πίνακα 66β, σε καμία 
περίπτωση οι παρατηρούμενες διαφορές δεν κρίνονται στατιστικά σημαντικές. 
Μπορούμε, λοιπόν, να υποστηρίξουμε ότι:  Δεν υπάρχουν σημαντικές διαφορές 
κατά ηλικία στις επιμορφωτικές ανάγκες των δασκάλων σε σχέση με τις κατηγορίες του 
ερωτηματολογίου. 
 
6.3.6 Επιμορφωτικές ανάγκες και Προϋπηρεσία 
 Η μεταβλητή Προϋπηρεσία κατηγοριοποιήθηκε σε τέσσερις κατηγορίες: έως 10 
χρόνια, 11-20, 21-30 και πάνω από 30 χρόνια.  Οι διαφορές που παρατηρούνται κατά 
ηλικιακή ομάδα στον πίνακα 67α δεν κρίνονται ως στατιστικά σημαντικές με την Ανά-
λυση Διακύμανσης ANOVA (πίνακας 67β). 
 Άρα καταλήγουμε στο συμπέρασμα ότι:  Δεν υπάρχουν σημαντικές διαφορές κα-
τά προϋπηρεσία στις επιμορφωτικές ανάγκες των δασκάλων σε σχέση με τις κατηγορίες 
του ερωτηματολογίου. 
 
6.3.7 Επιμορφωτικές ανάγκες και Περιοχή εργασίας   
 Η μεταβλητή Περιοχή εργασίας περιλαμβάνει πέντε κατηγορίες: Δήμος Θεσσα-
λονίκης, Ανατολικοί Δήμοι, Δυτικοί Δήμοι, Επαρχία Θεσσαλονίκης και Επαρχία Λα-
γκαδά. Τα περιγραφικά στοιχεία αναφέρονται στον πίνακα 68α, όπου παρατηρούμε δι-
αφοροποιήσεις κατά περιοχή και στις έξι κατηγορίες του ερωτηματολογίου. 
 Σύμφωνα με την Ανάλυση Διακύμανσης ANOVA (πίνακας 68β) οι διαφορές 
αυτές κρίνονται ως στατιστικά σημαντικές στις κατηγορίες Γνωστικά αντικείμενα 
(p=0,007<0,05) και Αξιολόγηση (p=0,039<0,05). Για να διερευνηθούν περισσότερο τα 
ευρήματα εφαρμόστηκε ο έλεγχος κατά Bonferroni (πίνακας 68γ), που εντοπίζει με α-
κρίβεια τις διαφορές. Διαπιστώθηκε, λοιπόν, ότι στην κατηγορία Γνωστικά αντικείμενα 
η διαφορά σημειώνεται ανάμεσα στο Δήμο Θεσσαλονίκης και την επαρχία Θεσσαλονί-
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κης. Στην κατηγορία Αξιολόγηση η διαφορά εντοπίζεται ανάμεσα στο Δήμο Θεσσαλο-
νίκης και την επαρχία Λαγκαδά. Και στις δύο περιπτώσεις, αν λάβουμε υπόψη μας τα 
περιγραφικά στοιχεία (πίνακας 68α), διαπιστώνουμε ότι οι συμμετέχοντες που υπηρε-
τούν σε σχολεία του δήμου Θεσσαλονίκης εκφράζουν πολύ πιο έντονα ανάγκη επιμόρ-
φωσης σε σχέση με αυτούς που τα σχολεία τους βρίσκονται στην επαρχία. Πιθανότατα, 
το εύρημα αυτό να εκφράζει διαφορά ανάμεσα σε αστικό κέντρο και επαρχία.  Να ση-
μειώσουμε και στο σημείο αυτό ότι στη Θεσσαλονίκη έχουν την έδρα τους δύο πανεπι-
στήμια και ένα Διδασκαλείο, που κατά διαστήματα διοργανώνουν συνέδρια και ημερί-
δες για τους δασκάλους και τις δασκάλες. Η παρακολούθηση αυτών ίσως διευκολύνει 
τη μετατροπή των άρρητων αναγκών σε ρητές.  
 Σύμφωνα, λοιπόν, με τα παραπάνω μπορούμε να υποστηρίξουμε ότι: Υπάρχουν 
σημαντικές διαφορές κατά περιοχή εργασίας  στις επιμορφωτικές ανάγκες των δασκάλων 
σε σχέση με τις κατηγορίες Γνωστικά Θέματα και Αξιολόγηση. 
 
6.3.8 Επιμορφωτικές ανάγκες και  Χαρακτηριστικά σχολείου 
 Σύμφωνα με τον πίνακα 69α, οι επιμορφωτικές ανάγκες παρουσιάζουν διαφο-
ροποιήσεις ανάλογα με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του σχολείου. Ωστόσο, με την Α-
νάλυση διακύμανσης ANOVA οι διαφορές αυτές δεν κρίνονται στατιστικά σημαντικές 
(πίνακας 69β).  
 Σύμφωνα, λοιπόν, με τα παραπάνω, διαπιστώνεται ότι: Τα ιδιαίτερα χαρακτηρι-
στικά των σχολείων δε διαφοροποιούν σημαντικά τις επιμορφωτικές ανάγκες των δασκά-
λων. 
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7. Τα συμπεράσματα της έρευνας 
Όπως προαναφέρθηκε (κεφ. 5.1), σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να εντο-
πίσει τις επιμορφωτικές ανάγκες των δασκάλων του Ν. Θεσσαλονίκης, όπως τις καθο-
ρίζουν και τις αξιολογούν οι ίδιοι/ες και να ανιχνεύσει την επίδραση των παραγόντων 
φύλο, ηλικία, προϋπηρεσία, εκπαιδευτικό επίπεδο, θέση εργασίας, περιοχή εργασίας , τύ-
πος και ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του σχολείου, όπου υπηρετούν, στη διαμόρφωση των 
συγκεκριμένων επιμορφωτικών αναγκών. 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας οι δάσκαλοι και οι δασκάλες που 
συμμετείχαν εκφράζουν από μέτρια έως πολύ μεγάλη ανάγκη επιμόρφωσης σε όλα τα 
θέματα του ερωτηματολογίου (οι μέσες τιμές διακυμάνθηκαν από 3,02 έως 4,33). Αυτό 
κατά τη γνώμη μας αποτυπώνει τη θετική στάση τους προς την επιμόρφωση, από την 
οποία προσδοκούν συχνά λύση για τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν. Θετική στάση 
των δασκάλων  απέναντι στην επιμόρφωση έχει καταγραφεί και σε άλλες έρευνες (Χ. 
Δούκα, 2008˙ Karagiorgi & Symeou, 2007˙ Παπαναούμ, 2003). 
Τα θέματα, που καταγράφονται πρώτα στις ανάγκες των δασκάλων για επιμόρ-
φωση, είναι με τη σειρά: Η Διάγνωση και Αντιμετώπιση μαθησιακών δυσκολιών, οι 
Σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις, η Παιδαγωγική Ψυχολογία, η Αναγνώριση και Α-
ντιμετώπιση προικισμένων μαθητών, η Ενισχυτική Διδασκαλία, η Διδακτική των Μα-
θηματικών, Ο ρόλος του Συλλόγου Διδασκόντων, η Διδακτική των Φυσικών Επιστη-
μών, οι Νέες Τεχνολογίες στην Εκπαίδευση και η Διδακτική Μεθοδολογία. Αναλυτική 
συζήτηση για το καθένα έγινε στο προηγούμενο κεφάλαιο.  
 Στην πρώτη θέση με διαφορά βρίσκεται η Διάγνωση και Αντιμετώπιση των μα-
θησιακών δυσκολιών. Επιβεβαιώνεται η προτίμηση των εκπαιδευτικών της Γενικής 
Αγωγής στην επιμόρφωση σε «ελαφριές» κατηγορίες, όπως είναι οι μαθησιακές δυσκο-
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λίες95. Θεωρούμε ιδιαίτερα σημαντικό το εύρημα, καθώς η έρευνα διενεργήθηκε σε δα-
σκάλους Γενικής Αγωγής, που φαίνεται όμως να δυσκολεύονται να αξιολογήσουν και 
να διαχειριστούν περιπτώσεις μαθητών που παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες. Ε-
ντούτοις, απουσιάζουν ερευνητικά δεδομένα για το χώρο του Δημοτικού Σχολείου, που 
θα βοηθούσαν στην αξιοποίηση του ευρήματος, ενώ έρευνες στη Δευτεροβάθμια Εκ-
παίδευση τοποθετούν το συγκεκριμένο θέμα στις «δημοφιλείς» θεματικές σεμιναρίων 
(Ξωχέλλης & Παπαναούμ, 2000˙ Valkanos, 1988). 
 Οι  Σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις και η Παιδαγωγική Ψυχολογία εμφανί-
ζονται σταθερά σε πρώτες θέσεις, όπως και σε προηγούμενες έρευνες (Karagiorgi & 
Symeou, 2007˙Μπατσούτα & Παπαγιαννίδου 2006˙ Χριστοφιλοπούλου, 2004). Στην 
παρούσα έρευνα καταγράφηκαν τα συγκεκριμένα θέματα με μέσες τιμές 4,10 και 4,07 
αντίστοιχα. 
 Η επιμόρφωση στις Νέες Τεχνολογίες καταγράφηκε ως έντονη ανάγκη συμφω-
νώντας με ευρήματα προηγούμενων ερευνών (Karagiorgi & Symeou (2007˙ Χριστοφι-
λοπούλου, 2004˙ Ξωχέλλης & Παπαναούμ, 2000). 
 Θεωρούμε σημαντικό εύρημα ότι στην τέταρτη μόλις θέση βρίσκεται η Ανα-
γνώριση/Αντιμετώπιση προικισμένων μαθητών, παρά το γεγονός ότι στα ΑΠΣ δε γίνε-
ται καμία απολύτως αναφορά σε ανάλογες περιπτώσεις. Πιθανόν οι συμμετέχοντες λό-
γω της εμπειρίας τους να έχουν ευαισθητοποιηθεί ή να έχουν ακούσει για αντίστοιχα 
προγράμματα που εφαρμόζονται σε άλλες χώρες. Ωστόσο, η έλλειψη αντίστοιχων ε-
ρευνών δυσχεραίνει την ερμηνεία του ευρήματος αυτού. 
 Η Ενισχυτική Διδασκαλία, που εμφανίζεται στην αμέσως επόμενη θέση, είναι 
θεσμός αντισταθμιστικής αγωγής, που συνδέεται άμεσα με την αντιμετώπιση μαθησια-
κών δυσκολιών μέσα από την εξατομικευμένη διδασκαλία. Δεν υπάρχει καταγραμμένη 
                                                 
95 Πρβ. Παντελιάδου-Πατσιοδήμου, 2000  
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ως εκπαιδευτική ανάγκη σε άλλη έρευνα στο χώρο της Π.Ε. Τέθηκε ως θέμα ενδοσχο-
λικής επιμόρφωσης σε σχολεία Δ.Ε., χωρίς, ωστόσο, να καταγραφεί ως ιδιαίτερη επι-
μορφωτική ανάγκη (Ξωχέλλης & Παπαναούμ, 2000). Φαίνεται, λοιπόν, να προβληματί-
ζει κυρίως τους δασκάλους και όχι τόσο τους καθηγητές της Δευτεροβάθμιας Εκπαί-
δευσης. 
 Η ανάγκη επιμόρφωσης στη Διδακτική των Φυσικών Επιστημών (Μ.Τ. 3,94) 
ενισχύει αποτελέσματα προηγούμενης έρευνας (Φωκιάλη κ.ά., 2005), ενώ η ανάγκη 
επιμόρφωσης στη Διδακτική των Μαθηματικών (Μ.Τ. 3,96) πιστεύουμε ότι προκύπτει 
από την εφαρμογή των νέων βιβλίων96, που κατά γενική ομολογία, κρίνονται από τους 
δασκάλους και τις δασκάλες ως «απαιτητικά», τόσο από τους ίδιους/ες, όσο και από τα 
παιδιά. 
 Δε θα μπορούσαμε να αφήσουμε ασχολίαστη τη θέση (7η) που κατέχει στην πα-
ρούσα έρευνα ο Ρόλος του Συλλόγου Διδασκόντων, αν και πρόκειται για θέμα, που 
ρυθμίζεται από τη σχετική νομοθεσία και τις εγκυκλίους. Συνεπώς, είτε οι δάσκαλοι/ες 
δεν ενημερώνονται επαρκώς από τους διευθυντές, τις διευθύντριες και τα συλλογικά 
τους όργανα είτε απλώς εκφράζουν τη διάθεσή τους για ενίσχυση του ρόλου τους. Η 
γενικότερη κατηγορία του ερωτηματολογίου, στην οποία εντάσσεται, έχει  αναδειχθεί 
ως επιμορφωτική ανάγκη και σε άλλες έρευνες (Karagiorgi & Symeou, 2007˙ Παπα-
ναούμ, 2003). Στην έρευνα μάλιστα της Παπαναούμ (2003) τα θέματα διοίκησης του 
σχολείου εκδηλώθηκαν ως μεγαλύτερη επιμορφωτική ανάγκη από τους δασκάλους σε 
σχέση με τους καθηγητές της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 
Από τα γνωστικά αντικείμενα, που καλούνται να διδάξουν, οι συμμετέχοντες 
εκφράζουν τη μικρότερη ανάγκη επιμόρφωσης για τα Θρησκευτικά, που θεωρούνται 
                                                 
96 Όπως έχουμε αναφέρει και σε άλλα σημεία, ο χρόνος διεξαγωγής της έρευνας συνέπεσε με τον πρώτο 
χρόνο εισαγωγής νέων βιβλίων στα δημοτικά σχολεία.  
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«εύκολο» μάθημα. Δεν υπάρχει αντίστοιχη καταγραφή από άλλη έρευνα, ώστε να οδη-
γηθούμε σε ασφαλή συμπεράσματα.  
 Όλα τα παραπάνω αποτελούν την απάντηση στο πρώτο ερευνητικό ερώτημα. 
Στο δεύτερο ερευνητικό ερώτημα διαπιστώσαμε ότι οι επιμορφωτικές ανάγκες επηρεά-
ζονται σε ένα βαθμό από κάποιους παράγοντες (μεταβλητές) και πιο συγκεκριμένα: 
Ως προς το φύλο σημειώθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις κατηγορίες 
του ερωτηματολογίου Γενικά Θέματα και Καινοτόμα Προγράμματα. Επιπλέον οι γυναί-
κες εκφράζουν γενικότερα μεγαλύτερη ανάγκη επιμόρφωσης στο σύνολο των θεμάτων 
(κατέγραψαν μεγαλύτερες μέσες τιμές). Αντίστοιχες διαφοροποιήσεις έχουν καταγρα-
φεί και στη βιβλιογραφία (Χριστοφιλοπούλου, 2004˙ Παπαναούμ , 2003) 
Ως προς το επίπεδο εκπαίδευσης στατιστικά σημαντικές διαφορές διαπιστώθη-
καν σε όσους/ες παρακολούθησαν το πρόγραμμα της «εξομοίωσης» στο ΠΤΔΕ (κατη-
γορία Γνωστικά Αντικείμενα), στους αποφοίτους του Διδασκαλείου (κατηγορίες Γνω-
στικά Αντικείμενα και Καινοτόμα Προγράμματα) και στους κατόχους δεύτερου πτυχίου 
(κατηγορία Γνωστικά Αντικείμενα). Αντίθετα η κατοχή μεταπτυχιακού και διδακτορι-
κού τίτλου σπουδών δεν επηρέασε τα αποτελέσματα, όπως και η παρακολούθηση ΠΕΚ 
και ΣΕΛΔΕ. Θα  μπορούσαμε, λοιπόν, να υποστηρίξουμε ότι στην παρούσα έρευνα το 
εκπαιδευτικό επίπεδο είναι στατιστικά σημαντικός παράγοντας στην ανάλυση επιμορ-
φωτικών αναγκών, όταν κινείται σε συγκεκριμένα όρια. Φαίνεται να υπάρχει ένα κρίσι-
μο «κατώφλι» εκπαίδευσης, πριν και μετά το οποίο το εκπαιδευτικό επίπεδο δεν επη-
ρεάζει τα δεδομένα. Η διαπίστωση αυτή θα άξιζε να διερευνηθεί περισσότερο. 
Η θέση εργασίας στο σχολείο επηρεάζει τα δεδομένα σε στατιστικά σημαντικό 
βαθμό στην κατηγορία του ερωτηματολογίου Οργάνωση και Διοίκηση του σχολείο, ενώ 
δε διαφοροποιεί την καταγραφή αναγκών σε άλλες κατηγορίες, γεγονός που επιβεβαιώ-
νεται και σε προγενέστερες έρευνες (Παπαναούμ, 2003 ˙ Valkanos, 1988).  
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Στατιστικά σημαντική επίδραση στις επιμορφωτικές ανάγκες ασκεί και η περιο-
χή εργασίας, εκεί, όπου βρίσκεται το σχολείο. Βρέθηκε ότι οι δάσκαλοι/ες του Δήμου 
Θεσσαλονίκης εκφράζουν εντονότερη ανάγκη επιμόρφωσης από τους συναδέλφους 
τους της επαρχίας Θεσσαλονίκης (στην κατηγορία Γνωστικά Αντικείμενα) και  από 
τους συναδέλφους τους της επαρχίας Λαγκαδά (στην κατηγορία Αξιολόγηση).  
Διαπιστώθηκε εντούτοις ότι δεν υπάρχουν σημαντικές διαφορές στις επιμορφω-
τικές ανάγκες των δασκάλων κατά ηλικία, προϋπηρεσία, τύπο σχολείου και ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά σχολείου σε σχέση με τις κατηγορίες του ερωτηματολογίου, εύρημα 
που διαφοροποιείται από αντίστοιχα ευρήματα προηγούμενων ερευνών (Ξωχέλλης & 
Παπαναούμ, 2000˙ Valkanos, 1988). Πιθανότατα αυτό να οφείλεται στην εφαρμογή 
νέων αναλυτικών προγραμμάτων και την εισαγωγή των νέων διδακτικών πακέτων κατά 
το σχολικό έτος διεξαγωγής της παρούσας έρευνας (2006-07), καινοτομίες, που προκά-
λεσαν αναστάτωση στην εκπαιδευτική κοινότητα, ενώ η προηγούμενη εμπειρία των 
δασκάλων αποδείχθηκε ανεπαρκής στην αντιμετώπιση της νέας κατάστασης. 
Αν επιχειρήσουμε συγκριτική ανάλυση όλων των περιγραφικών πινάκων (παρα-
τίθενται στο παράρτημα ΙΙ) καταλήγουμε στο ακόλουθο συμπέρασμα: Οι μεγαλύτερες 
συγκλίσεις παρουσιάζονται στην κατηγορία Προσωπική Ανάπτυξη (Τεχνικές επικοινω-
νίας, Ανάπτυξη δημιουργικότητας και Συναισθηματική Νοημοσύνη). Θεωρούμε το εύ-
ρημα ιδιαίτερα σημαντικό, καθώς στον τομέα αυτόν έχουν γίνει ελάχιστα πράγματα και 
αφήνεται στην καλή διάθεση των δασκάλων για αυτομόρφωση.     
Διαπιστώθηκε επίσης στην έρευνα μεγαλύτερη προθυμία συμμετοχής από πλευ-
ράς γυναικών, που ίσως δηλώνει και θετικότερη στάση των γυναικών έναντι των αν-
δρών στην εκπαιδευτική έρευνα. 
Οι επιμέρους διαφοροποιήσεις που παρατηρήθηκαν δικαιολογούν τη διάχυτη 
δυσαρέσκεια των δασκάλων για την αποσπασματική και κεντρικά σχεδιασμένη επι-
μόρφωση. 
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Τέλος, το σημαντικότερο συμπέρασμα της παρούσας έρευνας είναι ότι η ανάλυ-
ση αναγκών καταλήγει σε χρήσιμα και ενδιαφέροντα συμπεράσματα. Συνεπώς, όταν 
γίνεται λόγος για επιμόρφωση, δεν μπορεί να παρακάμπτεται.  
 
 
8. Περιορισμοί της έρευνας 
Στην παρούσα έρευνα διερευνήθηκαν οι επιμορφωτικές ανάγκες των δασκάλων 
του Ν. Θεσσαλονίκης και η επίδραση διαφόρων παραγόντων σ’ αυτές. Καθώς δεν υ-
πάρχει αντίστοιχη προηγούμενη  έρευνα σε δασκάλους/ες, που να εστιάζει στη θεματο-
λογία αναλύοντας τις επιμέρους κατηγορίες, η ερευνήτρια εκφράζει επιφυλάξεις για 
κάποια συμπεράσματα, που πιθανόν να απαιτούν περισσότερη ανάλυση.  
Επίσης, η ερευνήτρια θεωρεί ότι η έρευνα υπόκειται σε περιορισμούς,  που ο-
φείλονται στον τόπο (Ν. Θεσσαλονίκης) και το χρόνο (2007), που διενεργήθηκε. Αυτό 
σημαίνει ότι τα αποτελέσματα της έρευνας θα αποτελούν απλά ένδειξη για τη χρησιμο-
ποίησή τους σε άλλες περιοχές, καθώς και μετά από χρόνια. 
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9. Προτάσεις  
Η παρούσα έρευνα προσπάθησε να διερευνήσει τις επιμορφωτικές ανάγκες των 
δασκάλων του Ν. Θεσσαλονίκης. Τα αποτελέσματά της αποτελούν προτάσεις προς τους 
σχολικούς συμβούλους του Νομού για τη θεματολογία των σεμιναρίων που διοργανώ-
νουν. Αποτελούν επίσης προτάσεις και προς το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, που σχεδιάζει 
σε κεντρικό επίπεδο επιμορφωτικά προγράμματα, χωρίς προηγούμενη ανάλυση ανα-
γκών.  
9.1  Διαπιστώσεις-Προτάσεις για μελλοντικές ερευνητικές προσεγγί-
σεις 
1. Η έρευνα ξεκίνησε το Μάρτιο του 2007. Καθώς το σχολικό έτος πλησίαζε στο 
τέλος του, η συμπλήρωση του ερωτηματολογίου γινόταν ολοένα και πιο  δύ-
σκολη, καθώς μειωνόταν ο χρόνος των δασκάλων, που προσπαθούσαν να κα-
λύψουν την ύλη ή να οργανώσουν διάφορες εκδηλώσεις. Συνεπώς, θα προτεί-
ναμε σε όποιον/α ενδιαφέρεται να ασχοληθεί με εκπαιδευτική έρευνα, να επιλέ-
γει άλλο χρονικό διάστημα και όχι το τελευταίο τρίμηνο. 
2. Ενδιαφέρον παρουσιάζει η ανταπόκριση των συμμετεχόντων στην έρευνα κατά 
φύλο και η διερεύνηση των λόγων που οδηγούν σε διαφοροποίηση, αν αυτή δι-
απιστωθεί. 
3. Διερεύνηση της ακριβούς επίδρασης του εκπαιδευτικού επιπέδου στην  εκδή-
λωση και καταγραφή επιμορφωτικών αναγκών.  
4. Τέλος, θα παρουσίαζε ιδιαίτερο ενδιαφέρον να γίνει αντίστοιχη έρευνα και σε 
άλλους νομούς της χώρας μας, γεγονός που θα έδινε τη δυνατότητα συγκριτικής 
μελέτης των αποτελεσμάτων.  
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ΕΠΙΒΛΕΠΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΗΣ: ΕΥΘ. ΒΑΛΚΑΝΟΣ 
 
 
 
 
Θεσσαλονίκη, Μάρτιος 2007 
 
 
 
 
 
 
Αγαπητοί συνάδελφοι και αγαπητές συναδέλφισσες, 
στα πλαίσια των μεταπτυχιακών μου σπουδών εκπονώ έρευνα για τη διερεύνηση των 
επιμορφωτικών αναγκών των δασκάλων του νομού Θεσσαλονίκης. Η διερεύνηση και 
ανάλυση επιμορφωτικών αναγκών θεωρείται από τη διεθνή βιβλιογραφία ως βασικό 
στάδιο για το σχεδιασμό επιτυχημένων προγραμμάτων επιμόρφωσης και επαγγελματι-
κής κατάρτισης.  
 Ως «εκπαιδευτική ανάγκη» ορίζεται κάθε γνώση, δεξιότητα ή στάση που είναι 
μεν αναγκαία αλλά δεν είναι διαθέσιμη από ένα άτομο για την επαρκή και πλήρη εκτέ-
λεση μιας εργασίας (Χασάπης, 2000). 
 Η συμβολή σας θεωρείται αναγκαία για τη διεξαγωγή της έρευνας. Σας παρακα-
λώ να αφιερώσετε λίγα λεπτά από τον πολύτιμο χρόνο σας, για να σκεφτείτε πάνω στις 
τυχόν ανάγκες σας για επιμόρφωση (Προσοχή: Σημειώστε τις ανάγκες και όχι τα ενδι-
αφέροντά σας).  
 Τα ερωτηματολόγια είναι ανώνυμα και η συμπλήρωσή τους απαιτεί 5-10 λεπτά. 
Τα δεδομένα θα χρησιμοποιηθούν αποκλειστικά για ερευνητικούς σκοπούς. Παρακαλώ 
βεβαιωθείτε ότι απαντήσατε σε όλες τις ερωτήσεις. 
 
 
 
Σας ευχαριστώ για τη συνεργασία σας 
 
 
 
Μαρία Λαζαρίδου 
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΔΙΕΡΕΥΝΗΣΗΣ ΕΠΙΜΟΡΦΩΤΙΚΩΝ ΑΝΑΓΚΩΝ ΔΑ-
ΣΚΑΛΩΝ (ΠΕ 70) 
 
 
Οδηγίες συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου: Για κάθε θέμα σημειώστε με κύκλο 
έναν από τους πέντε αριθμούς που αντανακλά για σας προσωπικά την αναγκαιότητα 
για επιμόρφωση. Οι αριθμοί δηλώνουν τις ακόλουθες βαθμίδες αναγκαιότητας: 
Ελάχιστη Ανάγκη       Μικρή Ανάγκη     Μέτρια Ανάγκη    Μεγάλη Ανάγκη       Απόλυ-
τη Ανάγκη  
 1      2            3          4      5 
  
  Α ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ  
                                                                     
1. Νέες Τεχνολογίες στην εκπαίδευση 1 2 3 4 5 
2. Παραγωγή πρόσθετου διδακτικού υλικού 1 2 3 4 5 
3. Αναλυτικά προγράμματα                                                                 1 2 3 4 5 
4. Συμβουλευτική και Επαγγελματικός Προσανατολισμός   1 2 3 4 5 
5. Μεθοδολογία Εκπαιδευτικής έρευνας       1 2 3 4 5 
6. Ευρωπαϊκά προγράμματα                1 2 3 4 5 
7. Δάσκαλος/α και παγκοσμιοποίηση     1 2 3 4 5 
8. Δάσκαλος/α και δια βίου μάθηση     1 2 3 4 5 
9. Δάσκαλος/α και ίσες ευκαιρίες       1 2 3 4 5 
 
 Β. ΓΝΩΣΤΙΚΑ ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΑ 
10. Διδακτική Μεθοδολογία 
 (οργάνωση, μεθόδευση, διεξαγωγή διδασκαλίας) 
1 2 3 4 5 
11. Επιστημονικές εξελίξεις στην Παιδαγωγική     1 2 3 4 5 
12. Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης                      1 2 3 4 5 
13. Παιδαγωγική Ψυχολογία                                  1 2 3 4 5 
14. Σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις        1 2 3 4 5 
15. Διδακτική Γλώσσας                                     1 2 3 4 5 
16. Διδακτική Ιστορίας                1 2 3 4 5 
17. Διδακτική Μαθηματικών             1 2 3 4 5 
18. Διδακτική Μελέτης                    1 2 3 4 5 
19. Διδακτική Αγωγής                      1 2 3 4 5 
20. Διδακτική Θρησκευτικών           1 2 3 4 5 
21. Διδακτική Φυσικών Επιστημών                                                    1 2 3 4 5 
22. Ενισχυτική Διδασκαλία                                                                1 2 3 4 5 
 
  Γ. ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΤΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ 
23. Εκπαιδευτική νομοθεσία                                                                1 2 3 4 5 
24. Ο ρόλος του Διευθυντή/της Διευθύντριας                                     1 2 3 4 5 
25. Ο ρόλος του Συλλόγου Διδασκόντων                                           1 2 3 4 5 
26. Συνεργασία του Σχολείου με άλλους φορείς                                 1 2 3 4 5 
27. Εκπαιδευτικές ανταλλαγές και συνεργασίες                                  1 2 3 4 5 
28. Διαπροσωπικές επαγγελματικές σχέσεις                                       1 2 3 4 5 
29. Διαχείριση πόρων και υλικοτεχνικής υποδομής                            1 2 3 4 5 
30. Διαχείριση διδακτικού χρόνου                                                       1 2 3 4 5 
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Ελάχιστη Ανάγκη    Μικρή Ανάγκη     Μέτρια Ανάγκη      Μεγάλη Ανάγκη        Απόλυ-
τη Ανάγκη  
 1      2            3           4      5 
 
 Δ. ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΑΝΑΠΤΥΞΗ 
31. Τεχνικές επικοινωνίας                                                                  1 2 3 4 5 
32. Ανάπτυξη δημιουργικότητας                                                       1 2 3 4 5 
33. Συναισθηματική νοημοσύνη                                                        1 2 3 4 5 
 
  Ε. ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 
34. Αξιολόγηση επίδοσης μαθητών/τριών                                         1 2 3 4 5 
35. Αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου                                               1 2 3 4 5 
36. Αυτο-αξιολόγηση εκπαιδευτικών                                                1 2 3 4 5 
37. Διάγνωση/Αντιμετώπιση μαθησιακών δυσκολιών                     1 2 3 4 5 
38. Αναγνώριση/Αντιμετώπιση προικισμένων μαθητών                  1 2 3 4 5 
 
  ΣΤ. «ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ» ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 
39. Διαπολιτισμική Αγωγή                                                                1 2 3 4 5 
40. Ευρωπαϊκή Εκπαίδευση                                                              1 2 3 4 5 
41. Αγωγή Υγείας                                                                              1 2 3 4 5 
42. Περιβαλλοντική Αγωγή                                                               1 2 3 4 5 
43. Σεξουαλική Αγωγή                                                                      1 2 3 4 5 
44. Κυκλοφοριακή Αγωγή                                                                 1 2 3 4 5 
45. Θεατρική Παιδεία                                                                        1 2 3 4 5 
46. Πολιτιστικά Θέματα                                                                    1 2 3 4 5 
 
Ζ. ΑΛΛΑ ΘΕΜΑΤΑ ΠΡΟΤΕΙΝΟΜΕΝΑ ΑΠΟ ΕΣΑΣ 
47……………………………………………………….. 
48. ……………………………………………………… 
49. ……………………………………………………… 
 
 Η. ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΣΧΟΛΕΙΟΥ 
 50. Σε ποιο σχολείο υπηρετείτε; ………………………………………………………. 
 51. Πώς θα χαρακτηρίζατε το εργασιακό κλίμα του σχολείου σας;…………………... 
 52. Γράψτε ποιο ιδιαίτερο χαρακτηριστικό του σχολείου σας δυσχεραίνει ή   διευκολύ-
νει τη δουλειά σας …………………………………………………………… 
 
Θ. ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ (Σημειώστε με Χ) 
Φύλο: Άνδρας…… Γυναίκα…… 
Ηλικία: Έως 30…..   31-40…..  41-50…… 51-60…… Πάνω από 60….. 
Προϋπηρεσία: Έως 10 χρόνια…. 11-20….  21-30…..   Πάνω από 30….. 
Εκπαίδευση/Επιμόρφωση: Άλλο πτυχίο…. Τι;………………………………………. 
Μεταπτυχιακό….. Διδακτορικό …… ΠΕΚ….. ΣΕΛΔΕ…… Διδασκαλείο…… Εξομοί-
ωση….. 
Θέση: Διευθυντής/τρια……..              Εκπαιδευτικός:…… 
 
Σας ευχαριστώ,  
Μαρία Λαζαρίδου 
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Επιμορφωτικές ανάγκες και Φύλο (πίνακες 56α και  56β): 
 
 Φύλο N Μέση τιμή Τ.Α. Τυπικό σφάλμα 
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ Άν-δρας 144 30,94 6,674 ,556 
  Γυναί-κα 232 32,36 6,219 ,408 
ΓΝΩΣΤΙΚΑ ΑΝΤΙ-
ΚΕΙΜΕΝΑ 
Άν-
δρας 145 48,26 
10,84
4 ,901 
  Γυναί-κα 229 49,86 
10,52
7 ,696 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΧΟ-
ΛΕΙΟΥ 
Άν-
δρας 144 28,69 6,654 ,554 
  Γυναί-κα 234 29,30 6,762 ,442 
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΑΝΑ-
ΠΤΥΞΗ 
Άν-
δρας 145 11,00 2,995 ,249 
  Γυναί-κα 234 11,53 2,725 ,178 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ Άν-δρας 144 18,35 4,394 ,366 
  Γυναί-κα 233 18,94 3,906 ,256 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ ΠΡΟ-
ΓΡΑΜΜΑΤΑ 
Άν-
δρας 144 28,35 7,055 ,588 
  Γυναί-
κα 232 30,06 6,519 ,428 
 
 
Levene's Test 
for Equality of 
Variances 
t-test for Equality of mean 
 F Sig. t df Sig. (2-tailed) 
      
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑ-
ΤΑ 
Equal 
variances 
assumed 
,823 ,365 -2,093 374 ,037 
  Equal 
variances 
not assumed 
  -2,058 287,057 ,040 
ΓΝΩΣΤΙΚΑ Α-
ΝΤΙΚΕΙΜΕΝΑ 
Equal 
variances 
assumed 
,003 ,955 -1,418 372 ,157 
  Equal 
variances 
not assumed 
  -1,408 299,729 ,160 
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ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΧΟ-
ΛΕΙΟΥ 
Equal 
variances 
assumed 
,000 ,990 -,849 376 ,396 
  Equal 
variances 
not assumed 
  -,853 306,562 ,394 
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ 
ΑΝΑΠΤΥΞΗ 
Equal 
variances 
assumed 
2,546 ,111 -1,785 377 ,075 
  Equal 
variances 
not assumed 
  -1,746 283,495 ,082 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ Equal 
variances 
assumed 
3,381 ,067 -1,364 375 ,173 
  Equal 
variances 
not assumed 
  -1,327 276,178 ,186 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ
Equal 
variances 
assumed 
,888 ,347 -2,390 374 ,017 
  Equal 
variances 
not assumed 
  -2,346 285,166 ,020 
 
 
 
Επιμορφωτικές ανάγκες και επίπεδο εκπαίδευσης 
α. Επιμορφωτικές ανάγκες και ΠΕΚ (πίνακες 57α & 57β) 
 
 ΠΕΚ N Μέση τιμή Τ.Α. Τυπικό σφάλμα 
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ ΝΑΙ 98 32,85 6,215 ,628 
  ΟΧΙ 225 31,45 6,536 ,436 
ΓΝΩΣΤΙΚΑ ΑΝΤΙ-
ΚΕΙΜΕΝΑ 
ΝΑΙ 98 50,42 10,320 1,042 
  ΟΧΙ 224 48,29 11,148 ,745 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΧΟ-
ΛΕΙΟΥ 
ΝΑΙ 
98 29,79 6,574 ,664 
  ΟΧΙ 226 28,88 6,926 ,461 
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΑΝΑ-
ΠΤΥΞΗ 
ΝΑΙ 98 11,62 2,827 ,286 
  ΟΧΙ 227 11,17 2,970 ,197 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΝΑΙ 98 19,26 3,854 ,389 
  ΟΧΙ 225 18,47 4,318 ,288 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ ΠΡΟ-
ΓΡΑΜΜΑΤΑ 
ΝΑΙ 98 30,26 6,208 ,627 
  ΟΧΙ 224 28,97 7,188 ,480 
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Levene's Test for 
Equality of Vari-
ances 
t-test for Equality of mean 
 F Sig. t df 
Sig. 
(2-
tailed)
            
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ Equal 
variances 
assumed 
,386 ,535 1,788 321 ,075 
  Equal 
variances not 
assumed 
  1,824 193,503 ,070 
ΓΝΩΣΤΙΚΑ ΑΝΤΙ-
ΚΕΙΜΕΝΑ 
Equal 
variances 
assumed 
,324 ,570 1,612 320 ,108 
  Equal 
variances not 
assumed 
  1,661 198,795 ,098 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΧΟ-
ΛΕΙΟΥ 
Equal 
variances 
assumed 
,027 ,870 1,097 322 ,273 
  Equal 
variances not 
assumed 
  1,120 193,515 ,264 
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΑΝΑ-
ΠΤΥΞΗ 
Equal 
variances 
assumed 
,249 ,618 1,286 323 ,199 
  Equal 
variances not 
assumed 
  1,311 192,714 ,191 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ Equal 
variances 
assumed 
1,369 ,243 1,557 321 ,120 
  Equal 
variances not 
assumed 
  1,628 205,466 ,105 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ ΠΡΟ-
ΓΡΑΜΜΑΤΑ 
Equal 
variances 
assumed 
1,932 ,166 1,538 320 ,125 
  Equal 
variances not 
assumed 
  1,629 212,359 ,105 
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β. Επιμορφωτικές ανάγκες και ΣΕΛΔΕ (πίνακες 58α & 58β) 
 
 
 ΣΕΛ-ΔΕ N 
Μέση 
τιμή Τ.Α. Τυπικό σφάλμα 
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ ΝΑΙ 37 31,81 6,077 ,999 
  ΟΧΙ 286 31,88 6,520 ,386 
ΓΝΩΣΤΙΚΑ ΑΝΤΙ-
ΚΕΙΜΕΝΑ 
ΝΑΙ 37 49,16 10,191 1,675 
  ΟΧΙ 285 48,91 11,040 ,654 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ ΔΙ-
ΟΙΚΗΣΗ ΣΧΟΛΕΙΟΥ 
ΝΑΙ 36 28,69 6,832 1,139 
  ΟΧΙ 288 29,21 6,833 ,403 
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΑΝΑ-
ΠΤΥΞΗ 
ΝΑΙ 37 11,46 2,103 ,346 
  ΟΧΙ 288 11,28 3,023 ,178 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΝΑΙ 37 18,57 4,086 ,672 
  ΟΧΙ 286 18,72 4,212 ,249 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ ΠΡΟ-
ΓΡΑΜΜΑΤΑ 
ΝΑΙ 37 29,73 7,194 1,183 
  ΟΧΙ 285 29,31 6,895 ,408 
 
 
 
 
Levene's Test for 
Equality of Vari-
ances 
t-test for Equality of mean 
 F Sig. t df Sig. (2-tailed) 
            
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ Equal 
variances 
assumed 
,193 ,661 -,065 321 ,948 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -,069 47,388 ,945 
ΓΝΩΣΤΙΚΑ Α-
ΝΤΙΚΕΙΜΕΝΑ 
Equal 
variances 
assumed 
,494 ,482 ,132 320 ,895 
  Equal 
variances not 
assumed 
  ,141 47,663 ,889 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΧΟ-
ΛΕΙΟΥ 
Equal 
variances 
assumed 
,162 ,688 -,428 322 ,669 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -,428 44,216 ,670 
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ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ Α-
ΝΑΠΤΥΞΗ 
Equal 
variances 
assumed 
11,279 ,001 ,341 323 ,733 
  Equal 
variances not 
assumed 
  ,449 57,148 ,655 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ Equal 
variances 
assumed 
,514 ,474 -,213 321 ,831 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -,218 46,469 ,828 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 
Equal 
variances 
assumed 
,002 ,964 ,345 320 ,731 
  Equal 
variances not 
assumed 
  ,334 45,018 ,740 
 
γ. Επιμορφωτικές ανάγκες και ΠΤΔΕ (πίνακες 59α & 59β) 
 
 ΠΤΔΕ N Μέση τι-μή Τ.Α. 
Τυπικό 
σφάλμα 
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ ΝΑΙ 279 31,81 6,509 ,390 
  ΟΧΙ 44 32,27 6,215 ,937 
ΓΝΩΣΤΙΚΑ ΑΝΤΙΚΕΙ-
ΜΕΝΑ 
ΝΑΙ 278 49,39 10,916 ,655 
  ΟΧΙ 44 46,07 10,702 1,613 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ ΔΙΟΙ-
ΚΗΣΗ ΣΧΟΛΕΙΟΥ 
ΝΑΙ 281 29,06 6,879 ,410 
  ΟΧΙ 43 29,77 6,498 ,991 
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΑΝΑΠΤΥ-
ΞΗ 
ΝΑΙ 281 11,37 2,924 ,174 
  ΟΧΙ 44 10,89 2,974 ,448 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΝΑΙ 279 18,80 4,221 ,253 
  ΟΧΙ 44 18,09 3,993 ,602 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ ΠΡΟ-
ΓΡΑΜΜΑΤΑ 
ΝΑΙ 278 29,48 6,825 ,409 
  ΟΧΙ 44 28,59 7,531 1,135 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 155
 
Levene's Test for 
Equality of Vari-
ances 
t-test for Equality of mean 
 F Sig. t df 
Sig. 
(2-
tailed)
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ Equal 
variances 
assumed 
,260 ,611 -,437 321 ,662 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -,452 58,893 ,653 
ΓΝΩΣΤΙΚΑ ΑΝΤΙ-
ΚΕΙΜΕΝΑ 
Equal 
variances 
assumed 
,059 ,808 1,882 320 ,061 
  Equal 
variances not 
assumed 
  1,909 58,084 ,061 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΧΟ-
ΛΕΙΟΥ 
Equal 
variances 
assumed 
1,941 ,164 -,632 322 ,528 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -,659 57,386 ,512 
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΑΝΑ-
ΠΤΥΞΗ 
Equal 
variances 
assumed 
,043 ,837 1,018 323 ,309 
  Equal 
variances not 
assumed 
  1,005 56,796 ,319 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ Equal 
variances 
assumed 
,170 ,680 1,047 321 ,296 
  Equal 
variances not 
assumed 
  1,090 59,210 ,280 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ ΠΡΟ-
ΓΡΑΜΜΑΤΑ 
Equal 
variances 
assumed 
,870 ,352 ,793 320 ,428 
  Equal 
variances not 
assumed 
  ,738 54,763 ,463 
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δ. Επιμορφωτικές ανάγκες και Διδασκαλείο (πίνακες 60α & 60β) 
 
 Διδασκαλείο N Μέση  τιμή Τ.Α. Τυπικό σφάλμα
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ ΝΑΙ 61 30,66 7,243 ,927 
  ΟΧΙ 262 32,16 6,248 ,386 
ΓΝΩΣΤΙΚΑ ΑΝΤΙΚΕΙ-
ΜΕΝΑ 
ΝΑΙ 61 45,87 13,030 1,668 
  ΟΧΙ 261 49,66 10,276 ,636 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ ΔΙΟΙ-
ΚΗΣΗ ΣΧΟΛΕΙΟΥ 
ΝΑΙ 62 28,13 7,493 ,952 
  ΟΧΙ 262 29,40 6,648 ,411 
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΑΝΑ-
ΠΤΥΞΗ 
ΝΑΙ 62 11,32 3,347 ,425 
  ΟΧΙ 263 11,30 2,831 ,175 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΝΑΙ 62 17,82 5,180 ,658 
  ΟΧΙ 261 18,92 3,904 ,242 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ ΠΡΟ-
ΓΡΑΜΜΑΤΑ 
ΝΑΙ 62 27,61 7,787 ,989 
  ΟΧΙ 260 29,78 6,646 ,412 
 
 
Levene's Test for 
Equality of Vari-
ances 
t-test for Equality of mean 
 F Sig. t df 
Sig. 
(2-
tailed)
      
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ Equal 
variances 
assumed 
1,997 ,159 -1,642 321 ,102 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -1,498 82,021 ,138 
ΓΝΩΣΤΙΚΑ ΑΝΤΙ-
ΚΕΙΜΕΝΑ 
Equal 
variances 
assumed 
4,523 ,034 -2,455 320 ,015 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -2,121 78,330 ,037 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΧΟ-
ΛΕΙΟΥ 
Equal 
variances 
assumed 
,538 ,464 -1,317 322 ,189 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -1,223 85,155 ,225 
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΑΝΑ-
ΠΤΥΞΗ 
Equal 
variances 
assumed 
3,532 ,061 ,054 323 ,957 
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  Equal 
variances not 
assumed 
  ,048 82,751 ,962 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ Equal 
variances 
assumed 
6,833 ,009 -1,853 321 ,065 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -1,560 78,232 ,123 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ ΠΡΟ-
ΓΡΑΜΜΑΤΑ 
Equal 
variances 
assumed 
3,062 ,081 -2,226 320 ,027 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -2,020 83,438 ,047 
 
ε. Επιμορφωτικές ανάγκες και άλλο πτυχίο (πίνακες 62α & 62β) 
 
 Άλλο  πτυχίο N 
Μέση 
τιμή Τ.Α. Τυπικό σφάλμα 
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ ΝΑΙ 56 31,00 6,991 ,934 
  ΟΧΙ 267 32,06 6,344 ,388 
ΓΝΩΣΤΙΚΑ ΑΝΤΙ-
ΚΕΙΜΕΝΑ 
ΝΑΙ 55 46,24 12,187 1,643 
  ΟΧΙ 267 49,49 10,593 ,648 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΧΟ-
ΛΕΙΟΥ 
ΝΑΙ 
56 29,09 6,754 ,902 
  ΟΧΙ 268 29,17 6,851 ,419 
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΑΝΑ-
ΠΤΥΞΗ 
ΝΑΙ 56 11,48 2,960 ,396 
  ΟΧΙ 269 11,27 2,929 ,179 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΝΑΙ 55 18,27 4,416 ,595 
  ΟΧΙ 268 18,79 4,148 ,253 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ ΠΡΟ-
ΓΡΑΜΜΑΤΑ 
ΝΑΙ 56 29,52 6,495 ,868 
  ΟΧΙ 266 29,33 7,018 ,430 
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Levene's Test for 
Equality of Vari-
ances 
t-test for Equality of mean 
 F Sig. t df Sig. (2-tailed) 
            
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ Equal 
variances 
assumed 
,352 ,553 -1,116 321 ,265 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -1,048 75,179 ,298 
ΓΝΩΣΤΙΚΑ Α-
ΝΤΙΚΕΙΜΕΝΑ 
Equal 
variances 
assumed 
1,034 ,310 -2,023 320 ,044 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -1,844 71,764 ,069 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΧΟ-
ΛΕΙΟΥ 
Equal 
variances 
assumed 
,054 ,817 -,078 322 ,938 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -,079 80,434 ,937 
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ Α-
ΝΑΠΤΥΞΗ 
Equal 
variances 
assumed 
,208 ,648 ,498 323 ,619 
  Equal 
variances not 
assumed 
  ,494 79,024 ,623 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ Equal 
variances 
assumed 
,061 ,805 -,841 321 ,401 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -,807 74,832 ,422 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 
Equal 
variances 
assumed 
,707 ,401 ,187 320 ,852 
  Equal 
variances not 
assumed 
  ,197 84,303 ,844 
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στ. Επιμορφωτικές ανάγκες και Μεταπτυχιακό (πίνακες 62α & 62β) 
 
 Μεταπτυ-χιακό N 
Μέση 
τιμή Τ.Α. Τυπικό σφάλμα
ΝΑΙ 25 30,20 7,286 1,457 ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ 
 
ΟΧΙ 298 32,02 6,382 ,370 
ΝΑΙ 26 47,04 13,211 2,591 ΓΝΩΣΤΙΚΑ ΑΝΤΙ-
ΚΕΙΜΕΝΑ  
ΟΧΙ 296 49,10 10,718 ,623 
ΝΑΙ 26 30,15 9,337 1,831 ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΧΟ-
ΛΕΙΟΥ 
 
ΟΧΙ 298 29,07 6,574 ,381 
ΝΑΙ 26 11,62 3,556 ,697 ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΑΝΑ-
ΠΤΥΞΗ  
ΟΧΙ 299 11,28 2,875 ,166 
ΝΑΙ 26 18,38 5,068 ,994 ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 
 
ΟΧΙ 297 18,73 4,116 ,239 
ΝΑΙ 26 26,81 6,456 1,266 ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ ΠΡΟ-
ΓΡΑΜΜΑΤΑ  
ΟΧΙ 296 29,58 6,925 ,402 
 
 
Levene's Test for 
Equality of Vari-
ances 
t-test for Equality of mean 
 F Sig. t df Sig. (2-tailed) 
            
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ Equal 
variances 
assumed 
,174 ,677 -1,352 321 ,177 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -1,208 27,180 ,237 
ΓΝΩΣΤΙΚΑ ΑΝΤΙ-
ΚΕΙΜΕΝΑ 
Equal 
variances 
assumed 
1,211 ,272 -,924 320 ,356 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -,775 27,967 ,445 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΧΟ-
ΛΕΙΟΥ 
Equal 
variances 
assumed 
3,351 ,068 ,778 322 ,437 
  Equal 
variances not 
assumed 
  ,581 27,205 ,566 
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ Α-
ΝΑΠΤΥΞΗ 
Equal 
variances 2,086 ,150 ,563 323 ,574 
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assumed 
  Equal 
variances not 
assumed 
  ,471 27,916 ,641 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ Equal 
variances 
assumed 
1,065 ,303 -,407 321 ,684 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -,342 27,962 ,735 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 
Equal 
variances 
assumed 
,239 ,625 -1,970 320 ,050 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -2,090 30,282 ,045 
 
ζ. Επιμορφωτικές ανάγκες και Διδακτορικό (πίνακες 63α & 63β) 
 
 Διδακτο-ρικό N 
Μέση 
τιμή Τ.Α. Τυπικό σφάλμα 
ΝΑΙ 4 30,25 6,752 3,376 ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ 
 
ΟΧΙ 319 31,90 6,467 ,362 
ΝΑΙ 4 44,75 16,215 8,107 ΓΝΩΣΤΙΚΑ ΑΝΤΙ-
ΚΕΙΜΕΝΑ  
ΟΧΙ 318 48,99 10,875 ,610 
ΝΑΙ 4 28,25 8,057 4,029 ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΧΟ-
ΛΕΙΟΥ 
 
ΟΧΙ 320 29,17 6,822 ,381 
ΝΑΙ 4 10,50 3,873 1,936 ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΑΝΑ-
ΠΤΥΞΗ  
ΟΧΙ 321 11,31 2,924 ,163 
ΝΑΙ 4 17,00 4,397 2,198 ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 
 
ΟΧΙ 319 18,73 4,192 ,235 
ΝΑΙ 4 28,00 8,124 4,062 ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ ΠΡΟ-
ΓΡΑΜΜΑΤΑ  
ΟΧΙ 318 29,38 6,917 ,388 
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Levene's Test 
for Equality of 
Variances 
t-test for Equality of mean 
 
  
F Sig. t df Sig. (2-tailed) 
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑ-
ΤΑ 
Equal 
variances 
assumed 
,118 ,732 -,506 321 ,613 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -,485 3,069 ,660 
ΓΝΩΣΤΙΚΑ Α-
ΝΤΙΚΕΙΜΕΝΑ 
Equal 
variances 
assumed 
1,515 ,219 -,771 320 ,442 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -,522 3,034 ,638 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΧΟ-
ΛΕΙΟΥ 
Equal 
variances 
assumed 
,462 ,497 -,266 322 ,790 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -,226 3,054 ,835 
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ 
ΑΝΑΠΤΥΞΗ 
Equal 
variances 
assumed 
,575 ,449 -,552 323 ,581 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -,419 3,043 ,703 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ Equal 
variances 
assumed 
,016 ,899 -,818 321 ,414 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -,781 3,069 ,490 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 
Equal 
variances 
assumed 
,072 ,788 -,395 320 ,693 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -,338 3,055 ,758 
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Επιμορφωτικές ανάγκες και Θέση εργασίας (πίνακες 64α & 64β) 
 
 Θέση εργα-σίας N 
Μέση 
τιμή Τ.Α. 
Τυπικό σφάλ-
μα 
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ Εκπαιδευτι-
κός 348 31,64 6,401 ,343 
  Διευθυ-
ντής/τρια 28 34,04 6,438 1,217 
ΓΝΩΣΤΙΚΑ ΑΝΤΙ-
ΚΕΙΜΕΝΑ 
Εκπαιδευτι-
κός 346 48,97 10,699 ,575 
  Διευθυ-
ντής/τρια 28 52,68 9,779 1,848 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΧΟ-
ΛΕΙΟΥ 
Εκπαιδευτι-
κός 351 28,85 6,720 ,359 
  Διευθυ-
ντής/τρια 27 31,89 6,141 1,182 
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΑΝΑ-
ΠΤΥΞΗ 
Εκπαιδευτι-
κός 351 11,30 2,878 ,154 
  Διευθυ-
ντής/τρια 28 11,75 2,303 ,435 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ Εκπαιδευτι-
κός 349 18,63 4,032 ,216 
  Διευθυ-
ντής/τρια 28 19,79 4,864 ,919 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ ΠΡΟ-
ΓΡΑΜΜΑΤΑ 
Εκπαιδευτι-
κός 348 29,22 6,799 ,364 
  Διευθυ-
ντής/τρια 28 31,68 6,080 1,149 
 
 
 
Levene's Test for 
Equality of Vari-
ances 
t-test for Equality of mean 
 F Sig. t df 
Sig. 
(2-
tailed)
            
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ Equal 
variances 
assumed 
,065 ,799 -1,908 374 ,057 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -1,899 31,451 ,067 
ΓΝΩΣΤΙΚΑ ΑΝΤΙ-
ΚΕΙΜΕΝΑ 
Equal 
variances 
assumed 
2,191 ,140 -1,777 372 ,076 
 163
  Equal 
variances not 
assumed 
  -1,918 32,460 ,064 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΧΟ-
ΛΕΙΟΥ 
Equal 
variances 
assumed 
1,231 ,268 -2,276 376 ,023 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -2,459 30,990 ,020 
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΑΝΑ-
ΠΤΥΞΗ 
Equal 
variances 
assumed 
3,027 ,083 -,813 377 ,417 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -,983 34,103 ,333 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ Equal 
variances 
assumed 
1,121 ,290 -1,439 375 ,151 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -1,227 30,052 ,229 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ ΠΡΟ-
ΓΡΑΜΜΑΤΑ 
Equal 
variances 
assumed 
,749 ,387 -1,851 374 ,065 
  Equal 
variances not 
assumed 
  -2,036 32,680 ,050 
 
Επιμορφωτικές ανάγκες και Τύπος σχολείου (πίνακες 65α & 65β) 
 
 Τύπος  σχολείου N 
Μέση 
τιμή Τ.Α. 
Τυπικό 
σφάλμα 
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ πολυθέσιο 359 31,89 6,419 ,339 
  ολιγοθέσιο 17 30,18 6,541 1,586 
ΓΝΩΣΤΙΚΑ ΑΝΤΙ-
ΚΕΙΜΕΝΑ 
πολυθέσιο 357 49,35 10,613 ,562 
  ολιγοθέσιο 17 47,00 11,832 2,870 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΧΟ-
ΛΕΙΟΥ 
πολυθέσιο 
361 29,12 6,754 ,355 
  ολιγοθέσιο 17 27,88 5,967 1,447 
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΑΝΑ-
ΠΤΥΞΗ 
πολυθέσιο 362 11,37 2,823 ,148 
  ολιγοθέσιο 17 10,41 3,124 ,758 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ πολυθέσιο 360 18,72 4,078 ,215 
  ολιγοθέσιο 17 18,59 4,744 1,151 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ ΠΡΟ-
ΓΡΑΜΜΑΤΑ 
πολυθέσιο 359 29,46 6,770 ,357 
  ολιγοθέσιο 17 28,24 6,888 1,671 
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Levene's Test for 
Equality of Vari-
ances 
t-test for Equality of mean 
 F Sig. t df Sig. (2-tailed) 
            
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑ-
ΤΑ 
Equal 
variances 
assumed 
,338 ,561 1,075 374 ,283 
  Equal 
variances not 
assumed 
  1,057 17,491 ,305 
ΓΝΩΣΤΙΚΑ Α-
ΝΤΙΚΕΙΜΕΝΑ 
Equal 
variances 
assumed 
,404 ,526 ,887 372 ,375 
  Equal 
variances not 
assumed 
  ,804 17,248 ,433 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΧΟ-
ΛΕΙΟΥ 
Equal 
variances 
assumed 
,020 ,888 ,745 376 ,457 
  Equal 
variances not 
assumed 
  ,834 17,986 ,415 
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ 
ΑΝΑΠΤΥΞΗ 
Equal 
variances 
assumed 
,033 ,855 1,366 377 ,173 
  Equal 
variances not 
assumed 
  1,245 17,250 ,230 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ Equal 
variances 
assumed 
,846 ,358 ,129 375 ,898 
  Equal 
variances not 
assumed 
  ,112 17,135 ,912 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 
Equal 
variances 
assumed 
,031 ,861 ,730 374 ,466 
  Equal 
variances not 
assumed 
  ,718 17,496 ,482 
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Επιμορφωτικές ανάγκες και Ηλικία (πίνακες 66α και 66β) 
πίνακας 66α 
 
 N Μέση τιμή Τ.Α. Τυπικό σφάλμα 
          
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ Έως 
29 12 33,42 7,657 2,210 
  30-39 130 31,83 6,557 ,575 
  40-49 204 31,72 6,330 ,443 
  50-59 30 31,73 6,231 1,138 
  Σύνο-
λο 376 31,81 6,426 ,331 
ΓΝΩΣΤΙΚΑ ΑΝΤΙ-
ΚΕΙΜΕΝΑ 
Έως 
29 12 50,92 11,743 3,390 
  30-39 131 50,39 10,253 ,896 
  40-49 201 48,43 10,983 ,775 
  50-59 30 49,03 9,796 1,789 
  Σύνο-
λο 374 49,24 10,666 ,552 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΧΟ-
ΛΕΙΟΥ 
Έως 
29 12 30,58 5,401 1,559 
  30-39 131 29,11 6,749 ,590 
  40-49 205 28,90 6,835 ,477 
  50-59 30 29,40 6,457 1,179 
  Σύνο-
λο 378 29,07 6,719 ,346 
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΑΝΑ-
ΠΤΥΞΗ 
Έως 
29 12 12,33 2,902 ,838 
  30-39 131 11,37 2,947 ,257 
  40-49 206 11,29 2,805 ,195 
  50-59 30 11,00 2,613 ,477 
  Σύνο-
λο 379 11,33 2,840 ,146 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ Έως 
29 12 19,92 4,889 1,411 
  30-39 130 19,23 3,964 ,348 
  40-49 205 18,23 4,046 ,283 
  50-59 30 19,30 4,512 ,824 
  Σύνο-
λο 377 18,71 4,103 ,211 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ ΠΡΟ-
ΓΡΑΜΜΑΤΑ 
Έως 
29 12 30,42 6,215 1,794 
  30-39 129 29,53 6,596 ,581 
  40-49 205 29,08 7,120 ,497 
  50-59 30 30,73 5,146 ,939 
  Σύνο-
λο 376 29,41 6,771 ,349 
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πίνακας 66β 
 
 
 
 Sum of Squares df 
Mean 
Square F Sig. 
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕ-
ΜΑΤΑ 
Between 
Groups 32,834 3 10,945 ,263 ,852 
  Within Groups 15452,134 372 41,538   
  Σύνολο 15484,968 375    
ΓΝΩΣΤΙΚΑ Α-
ΝΤΙΚΕΙΜΕΝΑ 
Between 
Groups 340,626 3 113,542 ,998 ,394 
  Within Groups 42090,232 370 113,757   
  Σύνολο 42430,858 373    
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ Between 
Groups 36,764 3 12,255 ,270 ,847 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΧΟ-
ΛΕΙΟΥ 
Within Groups 16981,448 374 45,405   
  Σύνολο 17018,212 377    
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ 
ΑΝΑΠΤΥΞΗ 
Between 
Groups 15,910 3 5,303 ,656 ,580 
  Within Groups 3031,863 375 8,085   
  Σύνολο 3047,773 378    
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ Between 
Groups 110,543 3 36,848 2,209 ,087 
  Within Groups 6220,518 373 16,677   
  Σύνολο 6331,061 376    
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ  Between 
Groups 89,052 3 29,684 ,646 ,586 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ-
ΤΑ 
Within Groups 17103,690 372 45,978   
  Σύνολο 17192,742 375    
 
Επιμορφωτικές ανάγκες και Προϋπηρεσία (πίνακες 67α & 67β) 
πίνακας 67α 
 
 
  
N Μέση τιμή Τ.Α. Τυπικό σφάλμα
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ Έως 10 χρό-
νια 83 31,99 6,658 ,731 
  11-20 χρόνια 182 31,77 6,490 ,481 
  21-30 χρόνια 94 31,68 5,926 ,611 
  Πάνω από 
30 11 32,09 7,314 2,205 
  Σύνολο 370 31,81 6,390 ,332 
ΓΝΩΣΤΙΚΑ ΑΝΤΙ-
ΚΕΙΜΕΝΑ 
Έως 10 χρό-
νια 83 48,83 10,369 1,138 
  11-20 χρόνια 181 49,28 11,091 ,824 
  21-30 χρόνια 93 49,44 10,322 1,070 
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  Πάνω από 
30 11 49,36 9,872 2,976 
  Σύνολο 368 49,22 10,666 ,556 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΧΟ-
ΛΕΙΟΥ 
Έως 10 χρό-
νια 84 28,61 7,396 ,807 
  11-20 χρόνια 183 28,82 6,532 ,483 
  21-30 χρόνια 94 29,57 6,582 ,679 
  Πάνω από 
30 11 30,36 6,087 1,835 
  Σύνολο 372 29,01 6,724 ,349 
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΑΝΑ-
ΠΤΥΞΗ 
Έως 10 χρό-
νια 84 11,19 3,110 ,339 
  11-20 χρόνια 183 11,41 2,799 ,207 
  21-30 χρόνια 95 11,24 2,624 ,269 
  Πάνω από 
30 11 10,55 3,387 1,021 
  Σύνολο 373 11,29 2,840 ,147 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ Έως 10 χρό-
νια 83 18,90 4,062 ,446 
  11-20 χρόνια 183 18,49 4,156 ,307 
  21-30 χρόνια 94 18,81 3,974 ,410 
  Πάνω από 
30 11 19,55 5,556 1,675 
  Σύνολο 371 18,70 4,125 ,214 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ ΠΡΟ-
ΓΡΑΜΜΑΤΑ 
Έως 10 χρό-
νια 83 29,33 6,420 ,705 
  11-20 χρόνια 181 29,17 7,267 ,540 
  21-30 χρόνια 95 29,58 6,411 ,658 
  Πάνω από 
30 11 31,91 3,833 1,156 
  Σύνολο 370 29,39 6,783 ,353 
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Επιμορφωτικές ανάγκες και Προϋπηρεσία (συνέχεια) 
 
 
 Sum of Squares df 
Mean 
Square F Sig. 
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑ-
ΤΑ 
Between Groups 5,359 3 1,786 ,043 ,988 
  Within Groups 15060,630 366 41,149   
  Σύνολο 15065,989 369    
ΓΝΩΣΤΙΚΑ 
ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΑ 
Between Groups 17,990 3 5,997 ,052 ,984 
  Within Groups 41735,739 364 114,659   
  Σύνολο 41753,728 367    
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ 
ΣΧΟΛΕΙΟΥ 
Between Groups 
70,367 3 23,456 ,517 ,671 
  Within Groups 16704,609 368 45,393   
  Σύνολο 16774,976 371    
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ 
ΑΝΑΠΤΥΞΗ 
Between Groups 9,774 3 3,258 ,402 ,752 
  Within Groups 2991,374 369 8,107   
  Σύνολο 3001,147 372    
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ Between Groups 20,335 3 6,778 ,396 ,756 
  Within Groups 6274,247 367 17,096   
  Σύνολο 6294,582 370    
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ-
ΤΑ 
Between Groups 
82,645 3 27,548 ,597 ,617 
  Within Groups 16895,311 366 46,162   
  Σύνολο 16977,957 369    
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Επιμορφωτικές ανάγκες και Περιοχή εργασίας  (πίνακες 68α & 68β) 
 
Πίνακας 68α 
 
 N Μέση τιμή Τ.Α. 
Τυπικό 
σφάλμα 
Δήμος Θεσσαλονί-
κης 84 32,93 5,906 ,644 
Ανατολικοί Δήμοι 46 30,70 7,411 1,093 
Δυτικοί Δήμοι 121 32,45 5,927 ,539 
Επαρχία Θεσσαλο-
νίκης 78 30,73 6,789 ,769 
Επαρχία Λαγκαδά 47 31,09 6,636 ,968 
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ 
Σύνολο 376 31,81 6,426 ,331 
Δήμος Θεσσαλονί-
κης 84 52,10 10,155 1,108 
Ανατολικοί Δήμοι 46 46,91 12,244 1,805 
Δυτικοί Δήμοι 119 50,29 9,201 ,843 
Επαρχία Θεσσαλο-
νίκης 78 47,08 11,100 1,257 
Επαρχία Λαγκαδά 47 47,36 11,469 1,673 
ΓΝΩΣΤΙΚΑ  
ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΑ 
Σύνολο 374 49,24 10,666 ,552 
Δήμος Θεσσαλονί-
κης 85 29,29 6,218 ,674 
Ανατολικοί Δήμοι 46 28,93 7,053 1,040 
Δυτικοί Δήμοι 122 29,88 7,011 ,635 
Επαρχία Θεσσαλο-
νίκης 78 28,65 6,023 ,682 
Επαρχία Λαγκαδά 47 27,38 7,459 1,088 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ  
ΣΧΟΛΕΙΟΥ 
Σύνολο 378 29,07 6,719 ,346 
Δήμος Θεσσαλονί-
κης 86 11,72 2,777 ,299 
Ανατολικοί Δήμοι 46 11,57 2,810 ,414 
Δυτικοί Δήμοι 122 11,38 2,623 ,237 
Επαρχία Θεσσαλο-
νίκης 78 10,87 3,085 ,349 
Επαρχία Λαγκαδά 47 11,02 3,075 ,449 
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ  
ΑΝΑΠΤΥΞΗ 
Σύνολο 379 11,33 2,840 ,146 
Δήμος Θεσσαλονί-
κης 85 19,76 3,838 ,416 
Ανατολικοί Δήμοι 46 18,43 3,953 ,583 
Δυτικοί Δήμοι 121 18,83 3,734 ,339 
Επαρχία Θεσσαλο-
νίκης 78 18,14 4,486 ,508 
Επαρχία Λαγκαδά 47 17,74 4,660 ,680 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 
Σύνολο 377 18,71 4,103 ,211 
Δήμος Θεσσαλονί-
κης 84 29,43 6,599 ,720 
Ανατολικοί Δήμοι 46 28,35 7,625 1,124 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ  
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 
Δυτικοί Δήμοι 121 30,11 6,214 ,565 
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Επαρχία Θεσσαλο-
νίκης 78 29,28 7,261 ,822 
Επαρχία Λαγκαδά 47 28,81 6,820 ,995 
Σύνολο 376 29,41 6,771 ,349 
 
 
Επιμορφωτικές ανάγκες και Περιοχή εργασίας  (συνέχεια) 
 
Πίνακας 68β 
Ανάλυση ANOVA 
 Sum of Squares df 
Mean 
Square F 
Sig
. 
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ Between 
Groups 326,751 4 81,688 1,999
,09
4
  Within Groups 15158,21
7 371 40,858   
  Σύνολο 15484,96
8 375     
ΓΝΩΣΤΙΚΑ  
ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΑ 
Between 
Groups 1596,873 4 399,218 3,608
,00
7
  Within Groups 40833,98
6 369 110,661   
  Σύνολο 42430,85
8 373     
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ  
ΣΧΟΛΕΙΟΥ 
Between 
Groups 231,844 4 57,961 1,288 ,274
  Within Groups 16786,36
7 373 45,004   
  Σύνολο 17018,21
2 377     
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ  
ΑΝΑΠΤΥΞΗ 
Between 
Groups 36,814 4 9,204 1,143
,33
6
  Within Groups 3010,959 374 8,051   
  Σύνολο 3047,773 378     
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ Between 
Groups 168,722 4 42,181 2,546
,03
9
  Within Groups 6162,339 372 16,565   
  Σύνολο 6331,061 376     
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ  
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 
Between 
Groups 129,061 4 32,265 ,702
,59
1
  Within Groups 17063,68
1 371 45,994   
  Σύνολο 17192,74
2 375     
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Επιμορφωτικές ανάγκες και Περιοχή εργασίας  (συνέχεια) 
 
Πίνακας 68γ 
 
 
Multiple Comparisons 
 
Bonferroni  
Dependent 
Variable 
(I) Σε ποια περι-
οχή υπηρετείτε; 
(J) Σε ποια περιοχή 
υπηρετείτε; 
Μέση τι-
μή Differ-
ence (I-J) 
Τυπι-
κό 
σφάλ-
μα 
Sig. 
            
ΓΝΩΣΤΙΚΑ 
ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΑ 
Δήμος  
Θεσσαλονίκης 
Ανατολικοί Δήμοι 5,182 1,930 ,076 
    Δυτικοί Δήμοι 1,801 1,499 1,000 
    Επαρχία  
Θεσσαλονίκης 5,018 1,654 ,026 
    Επαρχία Λαγκαδά 4,734 1,916 ,140 
  Ανατολικοί Δήμοι Δήμος Θεσσαλονίκης -5,182 1,930 ,076 
    Δυτικοί Δήμοι -3,381 1,826 ,649 
    Επαρχία  
Θεσσαλονίκης -,164 1,956 1,000 
    Επαρχία Λαγκαδά -,449 2,182 1,000 
  Δυτικοί Δήμοι Δήμος Θεσσαλονίκης -1,801 1,499 1,000 
    Ανατολικοί Δήμοι 3,381 1,826 ,649 
    Επαρχία  
Θεσσαλονίκης 3,217 1,533 ,365 
    Επαρχία Λαγκαδά 2,932 1,812 1,000 
  Επαρχία  
Θεσσαλονίκης 
Δήμος  
Θεσσαλονίκης -5,018 1,654 ,026 
    Ανατολικοί Δήμοι ,164 1,956 1,000 
    Δυτικοί Δήμοι -3,217 1,533 ,365 
    Επαρχία Λαγκαδά -,285 1,942 1,000 
  Επαρχία Λαγκαδά Δήμος Θεσσαλονίκης -4,734 1,916 ,140 
    Ανατολικοί Δήμοι ,449 2,182 1,000 
    Δυτικοί Δήμοι -2,932 1,812 1,000 
    Επαρχία  
Θεσσαλονίκης ,285 1,942 1,000 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ Δήμος  
Θεσσαλονίκης 
Ανατολικοί Δήμοι 1,330 ,745 ,750 
    Δυτικοί Δήμοι ,938 ,576 1,000 
    Επαρχία  
Θεσσαλονίκης 1,624 ,638 ,114 
    Επαρχία Λαγκαδά 2,020 ,740 ,046 
  Ανατολικοί Δήμοι Δήμος Θεσσαλονίκης -1,330 ,745 ,750 
    Δυτικοί Δήμοι -,392 ,705 1,000 
    Επαρχία  
Θεσσαλονίκης ,294 ,757 1,000 
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    Επαρχία Λαγκαδά ,690 ,844 1,000 
  Δυτικοί Δήμοι Δήμος Θεσσαλονίκης -,938 ,576 1,000 
    Ανατολικοί Δήμοι ,392 ,705 1,000 
    Επαρχία  
Θεσσαλονίκης ,685 ,591 1,000 
    Επαρχία Λαγκαδά 1,082 ,700 1,000 
  Επαρχία Θεσσα-
λονίκης 
Δήμος Θεσσαλονίκης -1,624 ,638 ,114 
    Ανατολικοί Δήμοι -,294 ,757 1,000 
    Δυτικοί Δήμοι -,685 ,591 1,000 
    Επαρχία Λαγκαδά ,396 ,752 1,000 
  Επαρχία Λαγκαδά Δήμος  
Θεσσαλονίκης -2,020 ,740 ,046 
    Ανατολικοί Δήμοι -,690 ,844 1,000 
    Δυτικοί Δήμοι -1,082 ,700 1,000 
    Επαρχία  
Θεσσαλονίκης -,396 ,752 1,000 
 
 
Επιμορφωτικές ανάγκες και  Χαρακτηριστικά σχολείου 
 
Πίνακας 69α 
 
 N Μέση 
τιμή Τ.Α. 
Τυπικό 
σφάλμα 
          
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ αλλόγλωσσα παιδιά 13 31,54 8,462 2,347 
  συμπεριφορά μα-
θητών 2 35,00 4,243 3,000 
  αριθμός μαθητών 24 31,88 4,514 ,921 
  συναδελφικές σχέ-
σεις 55 31,91 7,316 ,987 
  γονείς 9 30,44 8,263 2,754 
  υλικοτεχνική υπο-
δομή 54 31,93 6,351 ,864 
  συστεγαζόμενα 
σχολεία 16 33,75 7,243 1,811 
  διεύθυνση 13 28,92 3,451 ,957 
  άλλο 31 31,90 6,650 1,194 
  Σύνολο 217 31,81 6,592 ,447 
ΓΝΩΣΤΙΚΑ  
ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΑ 
αλλόγλωσσα παιδιά 14 51,50 11,895 3,179 
  συμπεριφορά μα-
θητών 2 49,00 22,627 16,000 
  αριθμός μαθητών 23 51,57 7,153 1,492 
  συναδελφικές σχέ-
σεις 54 48,39 12,231 1,664 
  γονείς 9 48,33 12,339 4,113 
  υλικοτεχνική υπο- 53 48,85 10,960 1,506 
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δομή 
  συστεγαζόμενα 
σχολεία 16 48,88 12,236 3,059 
  διεύθυνση 13 49,23 8,187 2,271 
  άλλο 31 48,32 13,134 2,359 
  Σύνολο 215 49,13 11,309 ,771 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ  
ΣΧΟΛΕΙΟΥ 
αλλόγλωσσα παιδιά
14 30,79 7,298 1,950 
  συμπεριφορά μα-
θητών 2 36,50 4,950 3,500 
  αριθμός μαθητών 24 30,58 4,615 ,942 
  συναδελφικές σχέ-
σεις 56 27,16 8,067 1,078 
  γονείς 9 27,33 7,416 2,472 
  υλικοτεχνική υπο-
δομή 54 29,56 6,845 ,931 
  συστεγαζόμενα 
σχολεία 16 31,31 9,178 2,294 
  διεύθυνση 13 28,38 4,073 1,130 
  άλλο 31 28,87 6,637 1,192 
  Σύνολο 219 29,07 7,114 ,481 
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ  
ΑΝΑΠΤΥΞΗ 
αλλόγλωσσα παιδιά 14 12,50 3,132 ,837 
  συμπεριφορά μα-
θητών 2 11,00 2,828 2,000 
  αριθμός μαθητών 24 11,58 1,640 ,335 
  συναδελφικές σχέ-
σεις 56 11,38 2,988 ,399 
  γονείς 9 11,78 1,922 ,641 
  υλικοτεχνική υπο-
δομή 54 11,50 2,964 ,403 
  συστεγαζόμενα 
σχολεία 16 11,38 3,202 ,800 
  διεύθυνση 13 11,23 3,563 ,988 
  άλλο 31 10,94 3,492 ,627 
  Σύνολο 219 11,44 2,938 ,199 
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Επιμορφωτικές ανάγκες και  Χαρακτηριστικά σχολείου (συνέχεια) 
 
 N Μέση τιμή Τ.Α. Τυπικό σφάλ-μα 
     
αλλόγλωσσα παιδιά 14 18,93 5,091 1,361 
   
συμπεριφορά μα-
θητών 
2 20,00 1,414 1,000 
   
αριθμός μαθητών 24 20,00 2,537 ,518 
   
συναδελφικές σχέ-
σεις 
56 18,46 4,798 ,641 
   
γονείς 9 18,00 3,202 1,067 
   
υλικοτεχνική υπο-
δομή 
54 19,20 4,035 ,549 
   
συστεγαζόμενα 
σχολεία 
16 18,81 4,593 1,148 
   
διεύθυνση 13 17,23 3,244 ,900 
ΑΞΙΟΛΟΓΗ-
ΣΗ 
   
άλλο 31 19,03 4,848 ,871 
   
Σύνολο 219 18,87 4,249 ,287  
αλλόγλωσσα παιδιά 14 30,00 8,096 2,164 
   
συμπεριφορά μα-
θητών 
2 32,50 3,536 2,500 
   
αριθμός μαθητών 23 30,09 4,166 ,869 
   
συναδελφικές σχέ-
σεις 
56 30,02 7,787 1,041 
   
γονείς 9 28,56 6,966 2,322 
   
υλικοτεχνική υπο-
δομή 
53 30,00 5,990 ,823 
   
συστεγαζόμενα 
σχολεία 
16 30,00 9,151 2,288 
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ 
ΠΡΟΓΡΑΜ-
ΜΑΤΑ 
   
διεύθυνση 13 29,23 5,150 1,428 
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άλλο 31 27,45 6,732 1,209 
   
Σύνολο 217 29,57 6,794 ,461 
 
 
 
 
Επιμορφωτικές ανάγκες και  Χαρακτηριστικά σχολείου (συνέχεια) 
 
Πίνακας 69β 
 Sum of Squares df 
Mean 
Square F Sig. 
ΓΕΝΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ Between Groups 208,294 8 26,037 ,590 ,785 
  Within Groups 9176,960 208 44,120   
  Σύνολο 9385,253 216    
ΓΝΩΣΤΙΚΑ  
ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΑ 
Between Groups 275,999 8 34,500 ,262 ,977 
  Within Groups 27095,610 206 131,532   
  Σύνολο 27371,609 214    
ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ 
ΔΙΟΙΚΗΣΗ  
ΣΧΟΛΕΙΟΥ 
Between Groups
538,397 8 67,300 1,347 ,222 
  Within Groups 10493,576 210 49,969   
  Σύνολο 11031,973 218    
ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ 
ΑΝΑΠΤΥΞΗ 
Between Groups 26,594 8 3,324 ,376 ,932 
  Within Groups 1855,443 210 8,835   
  Σύνολο 1882,037 218    
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ Between Groups 91,091 8 11,386 ,622 ,759 
  Within Groups 3845,329 210 18,311   
  Σύνολο 3936,420 218    
ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 
Between Groups 199,766 8 24,971 ,532 ,832 
  Within Groups 9769,516 208 46,969   
  Σύνολο 9969,281 216    
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΙΙΙ 
          Σχολεία συμμετεχόντων 
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Σχολεία των συμμετεχόντων 
 
 
1 3ο Αμπελοκήπων  
2 8ο Αμπελοκήπων 
3 12ο Αμπελοκήπων 
4 2ο Αγίου Παύλου 
5 Αγίου Βασιλείου 
6 Αγχιάλου 
7 Αρέθουσας 
8 Ασπροβάλτας 
9 1ο Διαβατών 
10 Δρυμού 
11 Εξοχής 
12 4ο Ευόσμου 
13 13ο Ευόσμου 
14 20ό Ευόσμου 
15 23ο Ευόσμου 
16 Ζαγκλιβερίου 
17 Ηρακλείου 
18 1ο Θέρμης 
19 5ο Θεσσαλονίκης 
20 14ο Θεσσαλονίκης 
21 28ο Θεσσαλονίκης 
22 30ό Θεσσαλονίκης 
23 41ο Θεσσαλονίκης 
24 63ο Θεσσαλονίκης 
25 65ο Θεσσαλονίκης 
26 67ο Θεσσαλονίκης 
27 79ο Θεσσαλονίκης 
28 96ο Θεσσαλονίκης 
29 107ο Θεσσαλονίκης 
30 Καβαλαρίου 
31 2ο Καλαμαριάς 
32 4ο Καλαμαριάς 
33 15ο Καλαμαριάς 
34 2ο Κορδελιού 
35 3ο Κορδελιού 
36 3ο Κουφαλίων 
37 Κριθιάς 
38 Κρυονερίου 
39 2ο Λαγκαδά 
40 3ο Λαγκαδά 
41 Λαγυνών 
42 4ο Μενεμένης 
43 Ν. Απολλωνίας 
44 1ο Ν. Μαγνησίας 
45 Ν. Μαδύτου 
46 1ο Ν. Μηχανιώνας 
47 3ο Νεάπολης 
48 5ο Νεάπολης 
49 7ο Νεαπόλεως 
50 2ο Παραλίας Σταυρού 
51 4ο Περαίας 
52 Περιβολακίου 
53 4ο Πολίχνης 
54 Προφήτη 
55 2ο Πυλαίας 
56 2ο Σίνδου 
57 Σοχού 
58 8ο Σταυρούπολης 
59 3ο Συκεών 
60 6ο Συκεών 
61 3ο Τριανδρίας 
62 Φιλύρου 
63 Χρυσαυγής 
64 3ο Ωραιοκάστρου 
 
 
